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O presente Relatório Final de Estágio insere-se no âmbito da Unidade Curricular 
Relatório de Estágio, do segundo ano do Mestrado em Ensino da Educação Física dos Ensino 
Básico e Secundário, da Faculdade de Ciências do Desporto e Educação Física da 
Universidade de Coimbra. Este tem como objetivo a realização de uma descrição e reflexão 
sobre as atividades e aprendizagens efetuadas ao longo do mesmo.  
O Estágio Pedagógico é realizado no final da formação académica e é um período de 
formação curricular onde o professor estagiário exerce, de forma orientada, as tarefas 
intrínsecas à função docente. Após a sua conclusão é importante a concretização de um 
balanço geral das práticas pedagógicas adotadas.  
Este documento é resultante da intervenção pedagógica desenvolvida na EBSJF de Miranda 
do Corvo no ano letivo 2014/2015, junto da turma C do 7º ano. A sua constituição tem por 
base três partes fundamentais: a primeira é referente à contextualização da prática 
desenvolvida; a segunda é respeitante à análise reflexiva da prática pedagógica, onde são 
descritas e analisadas as decisões tomadas quanto aos domínios planeamento, realização, 
avaliação, as tarefas desenvolvidas e as aprendizagens conseguidas; a terceira e última parte 
destinada ao desenvolvimento de uma investigação, de carater quantitativo sobre a “Influência 
da assertividade e dos comportamentos sociais na escola e a Educação Física, relacionando o 
nível de Atividade física, motivação para a prática, qualidade de vida e autoestima dos alunos 
do 7º ano da EBSJF Miranda do Corvo”. 
A seleção deste tema tem como objetivo perceber a forma como o comportamento dos alunos 
se pode relacionar com outros fatores como o nível de Atividade física, a motivação para a 
prática, a qualidade de vida e a autoestima, com o intuito de perceber qual a razão que leva a 
turma C, do 7º ano a assumir um comportamento tão díspar na educação física e nas restantes 
disciplinas. A amostra foi constituída por um total de 93 alunos que frequentam o 7º ano de 
escolaridade na EBSJF de Mirando do Corvo. Os resultados obtidos revelaram a existência de 
diferenças estatisticamente significativas entre as turmas relativamente aos fatores enunciados 
anteriormente, principalmente quanto aos comportamentos disruptivos e motivação para as aulas 
Educação Física.  
Palavras-chave: Educação Física. Estágio Pedagógico. Processo Ensino-Aprendizagem. 






This Training Final Report is part of the Curricular Unit called Training Report, of 
the second year of the Master's Degree in Physical Education in Primary and Secondary 
Education of the Faculty of Sport Sciences and Physical Education of the University of 
Coimbra. This report aims to carry out a description and reflection on the activities and 
learning made throughout the training course. 
The Teacher Training is held at the end of the academic pathway and it is a period of training 
curriculum, where the trainee teacher practices, in a guided way, the intrinsic tasks to the 
teaching vocation. After its conclusion, it is important to do a general assessment of the 
educational practices adopted. 
This document is the outcome of the educational intervention, developed at Miranda do Corvo 
EBSJF, in the school year of 2014/2015, with the C class of the 7th grade. Its structure is 
based on three main parts: the first one refers to the context of  the established practice; the 
second one concerns the reflexive analysis of pedagogical practice, in which the decisions 
taken on the areas of planning, implementation, evaluation, developed tasks and achieved 
learning are described and analyzed; the third and final part is aimed at developing a 
research, quantitative character on the "Influence of assertiveness and social behaviour at 
school and physical education, relating the level of physical activity, motivation to practice, 
quality of life and self-esteem of 7th graders EBSJF of Miranda do Corvo. " 
The selection of this theme has the objective to understand how the student's behaviour can be 
linked to other factors such as, the level of physical activity, motivation to practice, the 
quality of life and self-esteem in order to realize the reason which leads the class, to take an 
unequal behaviour in physical education and other subjects. The sample consisted of a total 
of 93 students in the 7th grade in EBSJF of Miranda do Corvo. The obtained results revealed 
the existence of statistically significant differences between the groups regarding the factors 
set out above, especially regarding the disruptive behaviour and motivation for physical 
education classes. 
Keywords: Physical Education. Teacher Training. Teaching-Learning Process. Pedagogical 
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Capítulo I - Introdução  
 
 
O presente documento surge no âmbito da Unidade Curricular Relatório de Estágio 
Pedagógico, inserida no 2º ano de Mestrado em Ensino da Educação Física nos Ensinos 
Básico e Secundário (MEEFEBS), na Faculdade de Ciências do Desporto e Educação Física 
da Universidade de Coimbra.  
O Relatório Final de Estágio, como é a sua designação, foi produzido tendo por base 
as experiências vivenciadas durante o Estágio Pedagógico concretizado na Escola Básica 2,3 
C/Sec. José Falcão (EBSJF) de Miranda do Corvo, sede do Agrupamento de Escolas de 
Miranda do Corvo, no ano letivo 2014/2015, no qual lecionei a disciplina de Educação Física 
à turma C do 7º ano. 
Segundo Simões (1996) o estágio pedagógico é “um período único e significativo na 
vida pessoal e profissional de qualquer professor” (p. 132). Na minha opinião, esta afirmação 
faz todo o sentido, uma vez que o estágio pedagógico é um momento de grande importância 
na formação de qualquer professor, pois é através deste que qualquer estagiário tem um 
primeiro contato com o mundo real da docência. Assim, este permite o desenvolvimento de 
capacidades no que concerne ao planeamento, à realização e à avaliação, sendo estas 
aprendizagens fundamentais no início da carreira de qualquer professor. 
A construção deste relatório baseia-se num resumo do trabalho desenvolvido no 
decorrer do Estágio Pedagógico, na descrição e reflexão sobre as aprendizagens e capacidades 
adquiridas neste processo de formação. 
Para uma melhor perceção do trabalho realizado, a estrutura e organização deste 
relatório apresenta uma forma coerente e lógica, comportando quatro capítulos. O Capítulo I, 
que inclui a Introdução; o Capítulo II contém a Contextualização da Prática Desenvolvida ao 
longo do Estágio Pedagógico, onde são descritas as expectativas iniciais, o plano de formação 
Individual e o enquadramento no meio escolar; o Capítulo III que incide na Análise Reflexiva 
sobre a Prática Pedagógica, abrangendo o planeamento, a realização, a avaliação, as 
atividades desenvolvidas e a ética profissional do estagiário; por fim o Capítulo IV recai sobre 
o aprofundamento do tema problema “Influência da assertividade e dos comportamentos 
sociais na escola e a Educação Física, relacionando o nível de Atividade física, motivação 
para a prática, qualidade de vida e autoestima dos alunos do 7º ano da EBSJF Miranda do 
Corvo”.  
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Capítulo II - Contextualização da Prática Desenvolvida 
 
 
1. Expetativas e Fragilidades Iniciais 
A escolha do curso a frequentar no ensino superior não foi de maneira nenhuma 
difícil, pois desde muito nova que era um ideal, ser professora de Educação Física. Depois de 
frequentar a Licenciatura em Ciências do Desporto, para realizar esse sonho tinha de dar 
continuidade no segundo ciclo de estudos direcionado para o ensino da Educação Física. 
Mesmo estando consciente do aumento da taxa de desemprego de professores e das 
dificuldades que têm surgindo para exercer a função docente, nunca foi descartada a hipótese 
de ingressar neste Mestrado, visto ser uma vontade que permaneceu até à altura. 
No decorrer do percurso de formação, ao nível do primeiro e segundo ciclo de estudo, 
foram adquiridos conhecimentos teóricos e práticos com o intuito de os aplicar futuramente, 
sendo que o Estágio Pedagógico foi o primeiro momento para testar, aplicar e aperfeiçoar 
esses conhecimentos. 
A primeira tomada de decisão neste processo, foi a seleção da escola onde era 
pretendido realizar o Estágio Pedagógico, no momento surgiram algumas dúvidas, que 
posteriormente, bem avaliadas deram origem à seleção da EBSJF de Miranda do Corvo. 
No início do Estágio Pedagógico as expetativas eram elevadas, pois o facto de 
contactar com a realidade educativa numa função docente e de poder transmitir 
conhecimentos adquiridos, já suscitava bastante entusiasmo. Inicialmente foram mantidas as 
expetativas elevadas quanto a este processo, contudo no decorrer do mesmo foram surgindo 
algumas fragilidades como, ansiedades, dúvidas, falta de conhecimentos em determinadas 
matérias, inseguranças ao nível da formação inicial, como também nos aspetos relativos à 
adaptação ao meio. 
No início desta etapa apercebemo-nos facilmente quais eram as fragilidades, e que 
tinham de ser definidos objetivos de forma a conseguir ultrapassa-las, sempre com a 
consciência de que no decorrer do processo iriam aparecer novas dificuldades. Portanto, 
tornou-se importante traçar as metas a alcançar tendo em conta as fragilidades que iriam 
surgindo, sempre com o objetivo de as ultrapassar da melhor forma possível. 
No que concerne ao planeamento, as maiores dificuldades, basearam-se na realização 
da extensão e sequência dos conteúdos, na definição de objetivos tendo em consideração a 
Avaliação Diagnóstica, os grupos de nível de desempenho da turma e a elaboração do plano 
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de aula, uma vez que era despendido demasiado tempo na seleção dos exercícios e estratégias 
a utilizar. 
Quanto à realização, as principais dificuldades sentidas foram relativas à gestão do 
tempo de aula de forma a conseguir rentabilizar os espaços e os recursos disponíveis, à 
instrução, visto que inicialmente era consumido tempo excessivo na explicação das tarefas, à 
tomada de decisões de ajustamento perante situações inesperadas, e em assegurar a qualidade 
e pertinência do feedback. 
Na avaliação, todas a fragilidades foram referentes à construção de instrumentos 
adequados e práticos e, à classificação dos alunos consoante o seu desempenho. 
Apesar das fragilidades que foram surgindo, permanecia a consciência de que iria ser 
um ano de elevada importância para a formação tanto académica como pessoal e, que para 
conseguir atingir esses resultados havia a necessidade de manter um elevado grau de 
exigência pessoal, mostrando dedicação, responsabilidade e esforço para conseguir alcançar 
os objetivos propostos. 
Posto isto, posso afirmar que esta etapa foi encarada com o conhecimento das 
exigências que daí advinham, mas que foi ultrapassada com vontade, dedicação, empenho e 
sempre com o objetivo de melhorar o desempenho docente. Deste modo, foi possível colocar 
em prática os saberes anteriormente adquiridos e os que foram apreendidos durante este 
processo, de forma a atingir os objetivos propostos e a ultrapassar as fragilidades encontradas. 
 
2. Projeto Formativo 
Para se tornar possível a evolução no decorrer deste processo de formação, foi 
necessário definir estratégias pessoais de aperfeiçoamento da intervenção docente, 
perspetivando a aquisição das aprendizagens como professora estagiária e não 
comprometendo a lecionação da disciplina. 
Por conseguinte, as estratégias recorridas tiveram origem em diversas fontes, passando 
a citar cada uma delas. As reflexões individuais, que permitiram perceber os aspetos a 
melhorar e os que ao longo das semanas eram ultrapassados; as reflexões em grupo com os 
colegas do Núcleo de Estágio e orientadores, nas quais era entendido onde se situava o 
desempenho docente e realizada uma reflexão sobre os aspetos didático-pedagógicos das 
aulas lecionadas; a concretização de pesquisa bibliográfica, com o intuito de adquirir e 
consolidar conhecimentos sobre as diversas modalidades a abordar e a construção do Plano 
Individual de Formação, que possibilitou a retrospeção sobre o trabalho desenvolvido no 
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momento inicial do Estágio Pedagógico, com a identificação das dificuldades individuais e a 
definição de estratégias a adotar em função dessas necessidades. 
Em opinião, as reflexões efetuadas sobre as aulas e as reuniões com os colegas do 
Núcleo de Estágio e professores orientadores, foram essenciais para aperfeiçoar os 
comportamentos como docente e as intervenções pedagógicas, de forma a conseguir colmatar 
os aspetos menos positivos ao longo das semanas. 
 
3. Enquadramento no Meio Escolar 
3.1. A realidade escolar 
A Escola Básica 2,3 com secundário José Falcão situa-se no centro da vila de Miranda 
do Corvo e desde 2003, esta é a escola sede do Agrupamento de Escolas de Miranda do 
Corvo. É composto por 5 jardim-de-infância, 7 escolas do primeiro ciclo e uma Escola Básica 
Integrada / Jardim Infância Prof. Dr. Ferrer Correia. Na atualidade a população escolar é 
constituída por 968 indivíduos, dos quais 798 são alunos, 122 docentes e 48 funcionários. As 
atividades letivas organizam-se de 2.ª a 6.ª feira, das 08h30 às 18h00. 
Atualmente a Escola José Falcão é constituída por 4 edifícios: O bloco A, situado logo 
à entrada da escola; o bloco B, situado atrás do bloco A; o bloco C que é um pavilhão situado 
ao lado do bloco B e por fim, o edifício que abrange a cozinha, o refeitório e a central térmica, 
que se situa atrás do bloco B. 
No que concerne às instalações desportivas, utilizadas para a prática da disciplina de 
Educação Física e para o Desporto Escolar, é uma escola que disponibiliza espaços 
devidamente preparados para tal. Quanto às áreas ao ar livre, a escola dispõe de um espaço 
(A1), de recreio com uma caixa de areia e marcações de pistas onde habitualmente é 
lecionada a UD de atletismo. Existem dois ringues exteriores, o R1 situado ao lado do Bloco 
C, destinado habitualmente à prática de Basquetebol e o R2, situado fora da escola mas que é 
utilizado pelo grupo de Educação Física, normalmente destinado à prática de Futsal/Andebol. 
A escola ainda usufrui do Pavilhão Gimnodesportivo que se situa ao lado da mesma, 
uma vez que foi realizado um protocolo entre o agrupamento e a Câmara Municipal para a sua 
utilização, durante o período de aulas. Este encontra-se dividido em salas de aula no andar 
superior e 3 espaços de prática distintos, em que para cada um foi definida pelo grupo de 
Educação Física, a prática de uma determinada modalidade, no entanto não é obrigatório. O 
espaço G1 é fundamentalmente reservado à prática de Voleibol, o G2 à prática de Badmínton 
e o G3 à prática de Ginástica. Assim, a escola dispõe de um total de seis espaços desportivos. 
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3.2. O Grupo de E.F. 
No Agrupamento, o grupo de Educação Física é constituído por treze professores, em 
que dois pertencem à Escola Básica Integrada Dr. Ferrer Correia e os restantes onze 
pertencem à EBSJF, dois do segundo ciclo e nove do terceiro ciclo e secundário, aos quais 
ainda se acrescentam sete professores estagiários. 
Do referido grupo faz parte um docente coordenador do Departamento de Expressões, 
um docente subcoordenador de grupo, um docente coordenador do Desporto Escolar e um 
docente diretor de instalações. 
Ao longo do presente ano letivo, a partir da convivência diária com os docentes e as 
participações em reuniões de departamento e grupo disciplinar, foi observável o positivo 
relacionamento entre todos, a coesão do grupo e a capacidade de trabalhar em equipa.  
Desde o início da integração no grupo como professora estagiária, foi sentida a 
presença de uma atitude de disponibilidade dos docentes para com o Núcleo de Estágio 
auxiliando em alguns aspetos necessários como, em dúvidas para a lecionação das UD, 
disponibilização de espaços de aula que favorecessem as intervenções pedagógicas e 
cooperação com outras atividades realizadas.  
 
3.3. O Núcleo de Estágio 
O Núcleo de Estágio de Educação Física pertencente à EBSJF é composto por quatro 
elementos, três do sexo feminino e um do sexo masculino. 
Aquando da criação deste grupo, numa fase de seleção da escola para onde 
pretendíamos realizar o estágio pedagógico, inicialmente suscitou alguma ansiedade, uma vez 
que para além de conhecer pessoalmente os elementos, não conhecia as suas formas e 
métodos de trabalho, o que de algum modo criou algumas inseguranças. No entanto, com o 
decorrer do Estágio Pedagógico subsistiu uma adaptação à forma de trabalho dos colegas, 
pois estes já trabalhavam juntos anteriormente. Este processo de adaptação não foi de elevada 
complexidade, pois as metodologias de trabalho utilizadas eram bastante semelhantes. 
Quanto à relação pessoal, desde cedo criámos uma grande cumplicidade e 
companheirismo, que se manteve ao longo de todo o percurso, facilitando o trabalho 
desenvolvido, uma vez que, para além das diferenças de opiniões de cada um, conseguimos 
sempre chegar a um consenso aceitando e respeitando as decisões entre todos, originando uma 
elevada capacidade de trabalho em equipa.  
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Ao longo do ano, todas as capacidades criadas entre Núcleo de Estágio foram sendo 
aprimoradas, contudo estas foram consolidadas aquando do planeamento e realização das 
atividades no âmbito da unidade curricular de Projetos e Parcerias Educativas. Uma vez que o 
grupo foi capaz de dividir tarefas e criar dinâmicas de trabalho que deram origem a um 
positivo trabalho em equipa, de forma a todos juntos atingirmos os objetivos traçados.  
Em suma, conseguimos criar um grupo de trabalho, conscientes de que para além das 
aprendizagens individuais a realizar, havia necessidade de trabalhar em equipa, de forma a 
todos juntos criarmos reflexões e sermos capazes de trocar opiniões que contribuíssem para a 
nossa evolução pessoal e profissional. 
 
3.4. Os Orientadores 
Segundo Vieira (1993), a supervisão é uma atuação de monitorização sistemática da 
prática pedagógica, sobretudo através de procedimentos de reflexão e de experimentação. 
Na supervisão do estágio pedagógico participaram dois orientadores, um de escola, 
Professor Vasco Gonçalves, e o outro pertencente à faculdade, Professor José Pedro Ferreira. 
Quanto ao Professor Vasco Gonçalves, este foi essencial neste processo, pois a sua 
experiência enquanto docente e orientador, fez deste um agente fundamental em todo o 
percurso de Estágio Pedagógico. 
De entre diversas tarefas, é de salientar o seu constante acompanhamento dos 
momentos de lecionação das aulas, que posteriormente originavam situações de reflexão e 
feedback, onde referia as fragilidades e aconselhava quais as estratégias e precauções a adotar. 
Tudo isto foi fundamental para conseguir aperfeiçoar a ação docente e alcançar o sucesso em 
toda a atividade relacionada com o Estágio Pedagógico. É de salientar a sua preocupação e 
aconselhamento perante os nossos deveres como estagiários e a disponibilidade para nos 
auxiliar na construção e correção dos documentos pertencentes a este processo. 
O Professor José Pedro Ferreira, ao longo do ano realizou diversas visitas à escola, 
observando os nossos momentos de lecionação e após os mesmos a realização de reflexões 
conjuntas, situando-nos quanto ao nosso desempenho e aconselhando-nos de forma a 
conseguirmos sempre melhorar os nossos pontos menos positivos. Também mostrou sempre a 
sua disponibilidade para nos auxiliar em tudo o que precisássemos.  
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3.5. A Turma 
Com o início do ano letivo, o professor orientador de escola disponibilizou ao Núcleo 
de Estágio as turmas que lhe foram atribuídas e das quais tínhamos de selecionar a que 
pretendíamos trabalhar no decorrer do ano. As turmas disponíveis eram três do 8º ano e uma 
do sétimo ano, sendo que a sua distribuição foi da nossa responsabilidade. Assim, com o 
consenso de todos, a opção recaiu sobre a turma C do 7º ano.  
Na primeira aula do ano letivo, foi aplicada uma ficha de caraterização individual 
(Anexo A), pertencente ao dossier da direção de turma e posteriormente foram tratados os 
dados, que deram origem à caraterização da turma (Anexo B). 
A turma C do 7º ano inicialmente era constituída por 18 alunos, entretanto no decorrer 
do primeiro período uma nova aluna integrou o grupo, sendo que durante o segundo período 
saiu da turma e da escola. Consequentemente, na maior parte do ano, a turma foi constituída 
por 18 alunos, sete do sexo feminino e onze do sexo masculino, com idades compreendidas 
entre os doze e os catorze anos perfazendo uma média de idades de treze anos. Quanto ao 
local de residência, dos dezoito alunos da turma, treze vivem em Miranda do Corvo, quatro na 
Lousã e um em Penela.  
Relativamente ao agregado familiar, três alunos têm um agregado familiar de cinco 
pessoas, nove alunos têm um agregado familiar com um total de quatro pessoas e seis têm 
agregado familiar de três pessoas. Na sua maioria o Encarregado de Educação a mãe. 
No que diz respeito à saúde, apenas um aluno apresenta um problema de saúde que 
condiciona diretamente a prática de Atividade física, uma vez que tem uma doença crónica. 
Nos restantes apenas foram salientadas dificuldades visuais. 
Existem três alunos na turma com NEE que se encontram ao abrigo do Decreto-Lei 
n.º3/ de 7 de 2008, usufruindo de apoio pedagógico personalizado (reforço e desenvolvimento 
de competências específicas), adequação no processo de avaliação e currículo específico 
individual. Dos referidos alunos, dois são portadores de necessidades educativas ao nível 
mental cognitivo, sendo um destes o aluno referenciado acima com doença crónica, e o 
terceiro aluno é considerado NEE, uma vez que é portador de problemas ao nível mental e de 
linguagem, mais especificamente dislexia. 
No que concerne às retenções no percurso escolar, nove dos alunos já ficaram retidos, 
dos quais um no 1º ano, um no 2º ano, um no 3º ano, um no 2º e 6º ano, dois no 6º e 7º ano e 
três no 7º ano.  
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A maioria dos alunos destaca a disciplina de Educação Física como a sua favorita, já a 
disciplina de Matemática é considerada por oito alunos como aquela em que sentem maiores 
dificuldades. 
No que diz respeito à importância da disciplina de Educação Física, dos 18 alunos, 
onze consideram a disciplina de Educação Física muito importante, cinco apenas importante e 
os restantes dois não responderam. Em relação aos hábitos de prática desportiva, onze alunos 
praticam ou praticaram uma modalidade desportiva, destacando-se o Futebol, o Futsal e a 
Natação como o desporto mais praticado. Nos tempos livres gostam de andar de bicicleta, 
realizar desporto e Atividade física ver televisão, utilizar o computador, ouvir música, 
conviver com os amigos e estudar. 
A presente caraterização da turma permitiu obter informações importantes, de forma a 
conhecer um pouco melhor cada aluno, contudo ao longo do ano surgiu a oportunidade de 
conhecer melhor cada um, tanto dentro como fora do contexto de aula. No geral, a turma é 




Capítulo III - Análise Reflexiva sobre a Prática Pedagógica 
 
 
Neste capítulo é apresentada uma retrospetiva do processo de Estágio Pedagógico, 
tendo em conta todas as atividades desenvolvidas, realizando uma reflexão sobre as práticas 
pedagógicas efetuadas. 
 
1. Atividades Desenvolvidas 
No decorrer do Estágio Pedagógico são adquiridas diversas competências 
fundamentais para um professor ser capaz de conduzir da melhor forma o processo de ensino-
aprendizagem. Para tal, foi realizado um trabalho com uma turma, durante o ano letivo, onde 
foram aplicados saberes anteriormente adquiridos, que por vezes tiveram de ser aperfeiçoados 
indo ao encontro da realidade escolar em que estava inserida, mais especificamente da turma. 
De forma a estruturar o processo de Ensino-Aprendizagem, a prática pedagógica pode 
ser dividida em três fases principais: Planeamento, Realização e Avaliação. 
 
1.1. Planeamento 
O planeamento é fundamental no processo ensino-aprendizagem, para coordenar 
pedagogicamente as atividades, com o intuito de promover o desenvolvimento multilateral 
dos alunos, indo ao encontro do referido por Bento (2003), que afirma que o planeamento 
significa uma reflexão pormenorizada acerca da direção e do controlo do processo de ensino. 
No âmbito da Educação Física, o planeamento tem de ser pensado em função de 
diversas condicionantes, pois este implica a compreensão das exigências, visto que os meios 
de programação do ensino não substituem o trabalho pedagógico do docente, somente 
auxiliam na criatividade e responsabilidade para com alguma normatividade da disciplina. 
Esta competência profissional foi uma das mais exigentes, pois a sua realização não se 
baseia em ações pedagógicas planeadas isoladamente, mas sim em antecipações da realidade 
de forma a delinear as aprendizagens ao nível temporal para uma correta construção do 
ensino. Tal como afirma Januário (1984), o ato de planear significa interrogar o futuro, 
possibilitando a sua viabilidade de acordo com a realidade presente. 
De modo a facilitar a prática docente surgem três níveis de planeamento: Plano Anual, 
trabalho desenvolvido à escala anual; as UD, unidades principais do processo pedagógico; e o 
Plano de Aula, momento da aula de Educação Física. 
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1.1.1. Plano Anual 
O Planeamento a nível anual constitui a primeira etapa da preparação do processo de 
ensino, e constrói-se tendo em conta o desenvolvimento da disciplina e o Programa Nacional 
de Educação Física. Este é um documento que visa orientar o professor abrangendo um 
conjunto de informações importantes ao nível geral, não incluindo conteúdos precisos de 
ação. 
Segundo Bento (2003), a elaboração do plano anual constitui o primeiro passo do 
planeamento, corresponde a uma necessidade objetiva, com vista à promoção do sucesso, 
sendo preponderante a definição de reflexões estratégicas, balizadoras da ação e a clareza 
acerca dos resultados a alcançar no decurso de um ano letivo. Este serve para delinear práticas 
individuais e coletivas, com o objetivo de transformar positivamente os alunos em relação ao 
sucesso educativo, distribuindo as atividades de forma estratégica através da seleção de 
matérias e distribuição pelo tempo disponível. 
Consoante as informações do Programa Nacional de Educação Física, o plano anual 
subdivide-se em períodos e abrange diferentes unidades de matéria. Na concretização deste 
documento procura-se que seja realizável, concreto quanto ao essencial, que tenha rigor em 
termos didáticos, e que fundamentalmente assuma uma relação de compromisso no que 
concerne às caraterísticas e necessidades gerais da turma. 
Com início do ano letivo e com a necessidade de preparar o ensino, o plano anual 
constituiu o primeiro passo deste processo. Na sua construção (Anexo C), para a turma C do 
7º ano, foi projetado o ano letivo, considerando o currículo formal definido nas indicações e 
objetivos do Programa Nacional de Educação Física para o 3º Ciclo de escolaridade, a 
caraterização da turma e da escola. 
O documento elaborado referente ao Plano Anual, permitiu conhecer o meio e o 
contexto escolar em que estávamos inseridos; objetivou a realização da caraterização da turma 
para a qual o documento era destinado; a circunscrição das matéria a lecionar ao longo do 
ano, tendo em consideração as interrupções letivas existentes; a definição dos conteúdos a 
abordar em cada unidade de ensino; a definição dos objetivos gerais e específicos a alcançar 
por cada matéria; e a definição de estratégias gerais de orientação do processo de ensino 
aprendizagem e avaliativo. 
Quanto à seleção das matérias a abordar durante o ano letivo, o número de aulas para 
cada uma delas e o momento a serem lecionadas, na EBSJF, esta porção do plano anual foi 
proposta pelo grupo de Educação Física, sendo concretizada de igual forma para todos os 
níveis de ensino, tendo em conta o ano de escolaridade e as matérias a lecionar. A razão deste 
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procedimento prende-se com o facto de ser assegurado a disponibilidade de espaços e 
material, uma vez que devido ao elevado número de alunos na escola, os recursos revelam-se 
diminutos quando há diversas turmas a ter Educação Física no mesmo horário. 
No momento de planificar os conteúdos que pretendíamos lecionar por matéria, foi 
indispensável analisar o Programa Nacional de Educação Física, e posteriormente refletir 
sobre o mesmo de forma a selecionar os conteúdos a abordar. 
O Plano Anual foi um instrumento bastante útil, permitindo a previsão a longo prazo 
com o intuito de favorecer as aprendizagens dos alunos, segmentando as matérias por 
unidades temporais e facilitando a organização dos conteúdos por sessão. É de salientar que 
este foi elaborado de modo a se necessário, permitir o reajustamento durante a sua 
implementação e tendo em atenção que a orientação do ensino tem de ir ao encontro das 
necessidades e evoluções dos alunos. 
Ao longo do ano, concluímos que a construção deste documento foi fundamental na 
condução do processo ensino aprendizagem, visto que as decisões e estratégias adotadas 
contribuíram para garantir o sucesso dos alunos na disciplina de Educação Física. 
 
1.1.2. Unidades Didáticas 
As UD são partes que constituem o plano anual, ou seja, são unidades absolutas que 
compõem o processo pedagógico e são delimitadas por um conjunto de aulas, que contribuem 
para a concretização dos objetivos circunscritos. Estas são essenciais para a construção de 
unidades de ensino, sendo referidas por Bento (2003), como unidades fundamentais e 
integrais do processo pedagógico e que apresentam aos Professores e alunos, etapas claras e 
bem distintas de ensino-aprendizagem. Pais (2010) acrescenta ainda que estas são unidades de 
programação e modo de organização da prática docente, constituídas por um conjunto 
sequencial de tarefas de ensino e aprendizagem que se desenvolvem a partir de uma unidade 
temática central de conteúdo e um elemento integrador num determinado espaço de tempo, 
com o propósito de alcançar os objetivos didáticos definidos. 
A elaboração das diversas UD responde ao segundo nível de planeamento. Estas 
conforme Pais (2010), têm de dar resposta a algumas questões relativas ao desenvolvimento 
curricular - o que ensinar (objetivos e conteúdos), quando ensinar (sequencia ordenada de 
atividades e conteúdos), como ensinar (tarefas de ensino e aprendizagem, organização do 
espaço e do tempo, materiais e recursos didáticos) e como avaliar (metalinguagem, critérios e 
instrumentos). 
 12 
Ao longo do ano foram construídas as diferentes UD referentes às matérias a lecionar. 
Estas tiveram como ponto de partida o nível de desempenho dos alunos, sendo que este foi 
verificado com a realização da avaliação diagnóstica, para ser conhecida a situação 
pedagógica em que estes se encontravam, de forma a conseguirmos ajustar os conteúdos do 
programa à situação real. Após serem analisadas de forma detalhada as Metas de 
Aprendizagem definidas para o 3º Ciclo do Ensino Básico e a avaliação diagnóstica 
conseguíamos responder à primeira questão supracitada, uma vez que ficaram definidos os 
conteúdos a abordar e os respetivos objetivos.  
Posteriormente importa definir uma sequência lógica-específica e metodológica dos 
conteúdos selecionados e organizar as atividades do professor e dos alunos, para tal e em 
resposta ao quando ensinar, foi construída uma extensão e sequência dos conteúdos (Anexo 
D). 
Relativamente à terceira questão do desenvolvimento curricular, como ensinar, foram 
analisadas as caraterísticas dos espaços, material e turma, e seguidamente foram definidas as 
estratégias tendo em conta não só turma mas também as especificidades de cada modalidade. 
Para responder, ao como avaliar, foram construídos e utilizados os instrumentos para 
as diferentes etapas da avaliação. 
Respondidas a todas as questões sugeridas por Pais (2010), foi agrupada toda a 
informação, constituindo as UD, que no geral apresentaram a seguinte estrutura: História e 
caraterização da modalidade; Regulamento da modalidade; Regulamento e sinais da 
arbitragem; Conteúdos técnicos e táticos; Progressões Pedagógicas; Caracterização dos 
Recursos; Objetivos da modalidade; Caraterização da Turma; Extensão e Sequência de 
Conteúdos; Estratégias de Ensino; Avaliação; e Balanço Final da UD. 
Este documento apresenta elevada importância no planeamento, pois é utilizado como 
um instrumento orientador do processo de ensino, facilitando a preparação das aulas, visto 
que reúne informações importantes sobre a matéria, adaptada à turma em questão. 
 
1.1.3. Plano de Aula 
O plano de aula é considerado como pertencente ao último nível do planeamento. 
Segundo Bento (2003) este deverá incidir sobre objetivos e conteúdos essenciais do 
planeamento da UD. Portanto, antes da elaboração do plano de aula realizávamos um prévia 
consulta à UD, para retirar informações importantes, tais como, os objetivos, conteúdos a 
abordar e função didática a distinguir. 
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Este tipo de planeamento era uma preocupação diária, pois é nele que se reporta de 
forma estruturada a totalidade das principais decisões e, no momento da sua elaboração temos 
de ter em conta alguns aspetos, tais como: as condições meteorológicas, o espaço de aula, o 
material a utilizar, a seleção dos melhores exercícios para cada conteúdo específico e a 
adaptação das tarefas aos alunos com o intuito de aproveitar as suas capacidades e de 
promover a melhoria das restantes. Tudo isto é efetuado tendo em conta a eventualidade de 
concretizar decisões de ajustamento sempre que seja necessário. 
A estrutura do plano de aula que elaborámos englobava um cabeçalho, onde a aula era 
caraterizada em função: da UD a que se referia, do espaço onde ocorria, do número total de 
aulas, do número da aula por UD, da duração, do número de alunos a que se destinava, da 
função didática, dos objetivos, dos estilos de ensino e do material necessário. O plano 
terminava com uma secção reservada para a fundamentação das várias decisões e opções 
tomadas (Anexo E). 
No início do ano letivo, o núcleo de estágio adotou um modelo de plano de aula divido 
em três partes: parte inicial, parte fundamental e parte final. Tal como sugere Bento (2003), 
que a aula de Educação Física se estrutura normalmente em três partes: parte preparatória, 
parte principal e parte final. Em cada uma das partes eram favorecidos determinados objetivos 
de entre os psicomotores, cognitivos e socio afetivos. 
A parte inicial da aula destinava-se à transmissão dos objetivos da sessão e à 
realização do aquecimento geral e específico que variava em função da duração da aula, da 
modalidade a abordar e das estruturas solicitadas na parte principal da mesma. 
Quanto à parte fundamental, após transmitidos os conteúdos, esta era utilizada para 
que os alunos cumprissem as tarefas inerentes aos mesmos por forma a serem atingidos os 
objetivos previamente delineados para a sessão e consequentemente para a matéria em causa. 
Na sua preparação preocupámo-nos sempre em cumprir uma lógica de execução do mais 
simples para o mais complexo e de fazer corresponder a cada tarefa um tempo adequado, que 
possibilitasse um elevado número de repetições e que ao mesmo tempo evitasse a monotonia 
da tarefa. 
A preparação desta parte da aula era onde suscitavam mais dúvidas devido ao rigor de 
seleção dos exercícios, sendo que com as consecutivas realizações e reflexões finais, esta 
fragilidade foi sendo ultrapassada. 
Por fim, na parte final da sessão eram efetuados alongamentos e uma breve revisão 
dos conteúdos abordados ao longo da mesma, dinâmica implementada logo desde o início e 
facilmente apreendida pelos alunos. 
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O plano de aula, para além de ser trabalhoso, foi essencial a todo este processo, uma 
vez que possibilitava a preparação da sessão de forma pensada e adequada ao contexto. 
 
1.2. Realização 
Concluído o trabalho de planeamento, o professor encontra-se em condições de 
avançar para a realização do mesmo, dando início à intervenção pedagógica no processo de 
ensino-aprendizagem. Esta fase representou e representa o grande desafio do professor e ao 
mesmo tempo o mais gratificante, que é evidentemente a forma como este conduz o processo 
de ensino, sendo possível a partir deste medir a validade e eficiência da prática pedagógica. 
De forma a iniciar o processo de ensino, o professor requer de uma capacidade de 
aplicar diversas habilidades pedagógicas com o intuito de garantir o sucesso dos seus alunos. 
Para tal, é essencial o reconhecimento do conceito de aprendizagem dos alunos e do próprio 
professor. Como referia Godinho (1999) aprender implica uma modificação estrutural que se 
reflete geralmente numa alteração do comportamento como resultado da prática do individuo. 
Segundo Roldão (2009), não são as técnicas que constituem a estratégia, mas é a 
estratégia global planeada que as estrutura numa ação coerente e orientada para o sucesso, ou seja, 
a intervenção pedagógica depende essencialmente do domínio demostrado pelo docente de um 
conjunto de técnicas que constroem todo o processo de ensino-aprendizagem. 
Na realização do planeamento, a condução das aulas, tendo em conta as diversas 
dimensões - Instrução, Gestão, Clima/Disciplina, Decisões de Ajustamento – é decisiva para 
alcançar o sucesso de todo o processo de ensino e aprendizagem. 
 
1.2.1. Dimensão Instrução 
O processo de ensino-aprendizagem é fundamentalmente regulado pela comunicação 
entre os intervenientes e é através desta que percebemos se a interação entre o professor e os 
alunos é determinante e eficaz na sua intervenção. 
A dimensão instrução abrange todos os comportamentos e técnicas de intervenção 
pedagógica que fazem parte do reportório do professor para comunicar informação de forma 
clara, sucinta e objetiva. 
Segundo Santos (2003), a instrução é uma técnica de intervenção pedagógica que visa 
comunicar informação, avaliar positiva ou negativamente, demonstrar ou questionar. Esta 
dimensão, que abrange as técnicas de intervenção pedagógica no que concerne à preleção, ao 
questionamento, à demonstração e ao feedback, no decorrer do estágio pedagógico foi revelando 
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ser uma dimensão importante e foi um dos aspetos que implicou mais reflexão e aprendizagem 
após a lecionação das aulas. 
Ao longo deste processo, no que concerne às práticas relativamente à instrução, 
consideramos que no geral conseguimos a obtenção de capacidades para transmitir os 
conhecimentos e informações das aulas de forma adequada, audível, sucinta e coerente. Assim, no 
decorrer das aulas, procurámos estabelecer estratégias com o intuito de tornar e manter a interação 
mais eficaz. 
No que concerne às preleções, estas foram utilizadas fundamentalmente na parte inicial e 
final de cada aula. A informação na parte inicial da aula, baseava-se num breve resumo da aula 
anterior, na apresentação dos objetivos e conteúdos dessa aula, e quando necessário na formação 
de grupos de nível ou equipas de jogo. Relativamente à informação na parte final da aula, era 
realizado um balanço da aula em questão, muitas vezes utilizando o questionamento com o 
objetivo de verificar a absorção de conhecimentos por parte da turma e também era efetuada uma 
extensão de conteúdos a abordar na aula seguinte. 
Durante a parte fundamental da aula houve uma tentativa para aplicar o mais corretamente 
esta dimensão, fornecendo informações simples, diretas e claras, para que os alunos assimilassem 
o pretendido com facilidade de forma a minimizar o tempo de instrução, maximizando o tempo de 
prática. De modo a contribuir para a maximização referida, quando necessário recorri a meios 
gráficos, como por exemplo na UD de Ginástica de Solo.  
 No início do estágio pedagógico foi sob esta dimensão que recaíram mais dificuldades, 
pois havia alguma complexidade em reduzir o tempo de instrução de forma a, como afirma Piéron 
(1996), minimizar o tempo na apresentação das atividades/exercícios, aumentar a frequência de 
feedbacks, aumentar as interações positivas e reduzir as interações negativas. 
O questionamento foi utilizado como método de ensino, com o objetivo de envolver ao 
máximo os alunos na aula, estimular a capacidade de reflexão e garantir que estes estavam atentos 
à informação transmitida. Este foi empregado, como já referi anteriormente, no final da aula para 
revisão de conteúdos e também ao longo da parte principal da aula, para verificar os 
conhecimentos adquiridos pelos alunos, compreender exercícios apresentados e introduzir 
conteúdos e regras.  
Na implementação do questionamento houve necessidade de recorrer a algumas 
estratégias de modo a garantir que a turma percebesse o que se pretendia, tais como a utilização de 
uma linguagem clara e a concretização de questões objetivas. Este era efetuado à turma em geral 
ou era nomeado o alunos à posteriori, sendo sempre valorizadas as respostas obtidas. 
Ao longo das intervenções pedagógicas, a demonstração foi um método bastante aplicado, 
sobretudo para apresentação de conteúdos, de forma aos alunos visualizarem e perceberem o 
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movimento na sua totalidade, acompanhando o momento de demostração com a exposição ou 
reforço das componentes críticas do gesto técnico implícito. 
A demostração foi utilizada essencialmente antes e durante as tarefas, em que após a 
verificação de incorreções por parte dos alunos, a realização da demostração do pretendido 
possibilitava o facto de o aluno comparar o modelo apresentado com a sua execução. Então, para 
garantir o sucesso da mesma, na sua maioria as demostrações foram realizadas por nós, contudo 
em UD com menos à vontade, era solicitado a um aluno com níveis de desempenho superior 
que o fizesse, utilizando os alunos como agentes de ensino. 
O feedback é um método relevante na condução do processo ensino-aprendizagem, 
pois como referem Rosado e Mesquita (2011), após a realização de uma tarefa motora por 
parte de um aluno, este deve, para que o seu desempenho seja melhorado, receber um 
conjunto de informações acerca da forma como realizou a ação. 
Deste modo, com o intuito de promover as aprendizagens dos alunos, procurámos 
utilizar alguns tipos de feedback pedagógico com diferentes objetivos, para motivar, reforçar 
o desempenho, assinalar as incorreções cometidos e para indicar o que fazer para melhorar a 
execução, de modo a atingirem o sucesso pretendido. Para facilitar a compreensão dos alunos, 
estes eram transmitidos de forma clara e concisa. 
Os tipos de feedback mais utilizados foram o descritivo, para que o aluno conhecesse os 
aspetos a melhorar, o positivo reforçando positivamente a sua prestação e o prescritivo 
transmitindo o que o aluno devia fazer para aperfeiçoar os movimentos. 
 Quanto à direção do feedback, sempre que era observável o erro na turma em geral, 
este era direcionado ao grupo/turma. Todavia, houve um esforço para individualizar o 
feedback ao máximo, de modo a promover o sucesso de cada aluno conforme as dificuldades. 
Após o fornecimento de feedback assegurava que o aluno compreendia a mensagem 
transmitida, fechando o ciclo desse feedback. 
Nesta dimensão, inicialmente foram detetadas algumas fragilidades, que com o 
decorrer do estágio pedagógico foram aperfeiçoadas, conseguindo rentabilizar ao máximo o 
tempo de prática dos alunos.  
 
1.2.2. Dimensão Gestão Pedagógica 
Na dimensão gestão, houve um esforço por garantir um elevado tempo de 
empenhamento motor em prática orientada, rentabilizando ao máximo o tempo útil das aulas, 
para obter o máximo de aprendizagens por parte dos alunos, e prevenindo os comportamentos 
inapropriados originando uma gestão eficaz da mesma. Para Quina (2009), uma gestão eficaz 
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facilita em grande parte as condições de ensino-aprendizagem, tornando-se indispensável ao 
sucesso pedagógico. 
Para tal, é essencial que o professor seja capaz de desenvolver estratégias capazes de 
gerir as situações de aprendizagem e os comportamentos dos alunos. Portanto, desde o início 
da prática pedagógica foram implementadas estratégias que originassem uma gestão da aula 
adequada, de modo a criar hábitos de trabalho com a turma, para promover o bom 
funcionamento da aula, cumprindo o planeamento. 
No início do ano letivo foram impostas diversas regras de modo a maximizar o tempo 
de prática e minimizar o tempo gasto em períodos de transição. Inicialmente foi transmitido 
aos alunos a importância da pontualidade e estabelecido que após o sinal de entrada tinham 
cinco minutos para se apresentarem na aula. E também foram definidas regras de segurança e 
normas de funcionamento essenciais para as sessões ocorrerem com normalidade. 
Relativamente à elaboração do plano de aula foram tidos alguns cuidados quanto à 
sequência dos exercícios, de modo a que estes seguissem uma lógica de execução, 
apresentando uma organização coerente. Aquando da preparação das sessões foi feita uma 
antevisão dos espaços e materiais a utilizar e das transições a realizar e, foram ainda definidos 
os grupos de trabalho. A organização das sessões de forma cuidada permitiu a redução do 
tempo de espera e de transição entre exercícios. 
Quanto à dinâmica das aulas, foram criadas rotinas facilitadoras das práticas pedagógicas, 
tais como, a preocupação no cumprimento do horário de início e de fim das aulas; a preparação do 
material antes do início da aula; a implementação de sinais de atenção/reunião, sendo este a 
realização de uma contagem decrescente quando queríamos que os alunos se reunissem; a 
organização de exercícios e grupos de trabalho específicos em função da modalidade; 
realização de momentos de instrução redúzios; e a manutenção de um clima de aula positiva 
com a utilização de intervenções positivas.  
As estratégias apresentadas permitiram a criação de rotinas, revelando-se vantajoso no 
ganho de tempo de prática efetiva dos alunos, originando uma positiva gestão da aula, visto 
que as transições eram bastante mais rápidas e o tempo era rentabilizado, prevenindo 
eventuais comportamentos fora da tarefa. 
 
1.2.3. Dimensão Clima 
A dimensão clima é sem dúvida importante no processo ensino-aprendizagem, uma 
vez que somente criando um clima saudável de aprendizagem, conseguiremos obter 
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sincronismo com os alunos. Esta dimensão diz respeito a aspetos relacionados com as 
interações pessoais e humanas, considerando o ambiente em que estamos inseridos. 
Durante as aulas tornou-se essencial elevar os níveis de motivação e empenho motor 
dos alunos de forma a criar e manter um clima saudável. Para tal, foi fundamental a criação de 
uma relação formal mas positiva com os alunos, mantendo sempre os limites de uma relação 
professor-aluno. A relação estabelecida conservou o respeito, a confiança, a motivação, a 
disponibilidade e a imparcialidade. 
No decorrer do ano letivo foi observável a manutenção de um clima de trabalho 
assertivo e de uma relação de empatia mútua. Para conseguir alcançar estes objetivos 
implementámos algumas estratégias como, a utilização de reforços positivos, a transmissão de 
informações motivacionais, a manutenção de uma postura adequada para conseguir a atenção 
dos alunos, a conservação de imparcialidade e justiça perante os alunos e a distinção do 
respeito e cooperação na turma. 
 
1.2.4. Dimensão Disciplina 
A dimensão disciplina, esta inteiramente relacionada com a gestão e o clima, pois esta 
diz respeito à diferenciação entre o comportamento apropriado e o inapropriado (Siedentop, 
1983).  
A disciplina durante as aulas é um fator a ter em consideração, pois se o 
comportamento generalizado da turma não estiver controlado pode pôr em causa todo o 
processo de ensino-aprendizagem, colocando em risco a qualidade de ensino e as aquisições 
dos alunos. Para controlar esta variável, como afirma Siedentop (1998) há necessidade de 
criar estratégias disciplinares para que haja uma atmosfera na qual seja mais fácil aprender. 
A criação de meios que evitem os comportamentos inadequados é da responsabilidade 
do docente, sejam eles de desvio ou fora da tarefa. Desta forma, foram implementadas 
algumas estratégias como, a definição de regras de comportamento, e a promoção de 
comportamentos adequados.  
Para além destas, ainda houve alguns cuidados a ter no decorrer das aulas para 
prevenir eventuais acontecimentos de indisciplina como a comunicação de forma audível, o 
posicionamento de modo a controlar sempre toda a turma, realizar a repreensão no momento 
certo, reforçar os comportamentos apropriados, utilizar o contato visual, a postura e a imagem 
para receber a atenção. 
Durante o ano a turma C do 7º ano apenas demostrou alguns comportamentos 
desviantes como as conversas paralelas durante os momentos de instrução, distrações e falta 
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de interesse e empenho durante os exercícios. Os alunos não revelaram graves 
comportamentos de indisciplina que necessitassem de uma intervenção disciplinar de caráter 
punitivo. 
 
1.2.5. Decisões de Ajustamento 
Ao longo do percurso de um professor, as decisões de ajustamento são uma 
competência fundamental nos diversos contextos de intervenção pedagógica. Assim este deve 
ter capacidade e estar preparado para resolver possíveis imprevistos, reajustando sempre que 
necessário as estratégias de ensino, bem como o planeamento a longo e médio prazo. 
A forma como é realizado o planeamento pode ter influência nas decisões de 
ajustamento, pois um planeamento quando bem concebido antecipa imprevistos que possam 
surgir, assim este deve ser realizado rigorosamente, sendo que também deve ter um caráter 
flexível de forma a adaptar-se a situações incalculadas que possam aparecer. 
 As decisões de ajustamento, na sua maioria, surgem da necessidade de adaptar ou 
readaptar o que está planeado, tendo em conta a situação específica no momento da 
intervenção. Para tal, o docente tem de ser capaz de refletir sobre a intervenção pedagógica 
para que consiga detetar qual a necessidade e qual o ajuste a realizar em função dessa 
necessidade.  
Ao longo do ano letivo houve a necessidade de recorrer a algumas decisões de 
ajustamento nos diversos domínios do planeamento, tais como quanto às UD a lecionar e 
quanto ao plano de aula no momento de lecionação. 
No que concerne às UD, aquando da lecionação da modalidade de Basquetebol houve 
a necessidade de reajustar algumas aulas devido condições meteorológicas adversas, que 
inviabilizavam que a aula de Educação Física decorre-se no exterior. Deste modo estas deram 
lugar ao início antecipado da UD de Atividades Rítmicas Expressivas. 
A referida decisão de ajustamento, foi a melhor forma encontrada para dar 
continuidade às aulas, sendo benéfica, pois a turma acabou por ter mais contato com a 
modalidade de Atividades Rítmicas Expressivas, matéria que lhes foi lecionada pela primeira 
vez. 
Relativamente aos momentos de intervenção pedagógica os principais ajustes surgiram 
essencialmente por condicionantes que apareciam no momento da aula. 
O primeiro aspeto com necessidade de sofrer adaptações no plano de aula foram as 
condições meteorológicas no momento da intervenção que exigiam a reestruturação do plano 
de aula no seu todo, pois tínhamos de alterar o espaço de aula, sendo que na maioria das vezes 
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não possibilitava a manutenção da matéria a lecionar. O segundo foi o número de alunos a 
realizar a aula, pois requeria um ajuste nos grupos de trabalho que eram estabelecidos 
aquando da conceção do plano de aula. Por fim, os aspetos relativo à forma como decorriam 
as tarefas planeadas para a aula, uma vez que, quando o exercício planeado não cumpria os 
objetivos estabelecidos, era adaptado ou alterado de acordo com o que era necessário no 
momento. 
Inicialmente foram sentidas algumas dificuldades na tomada de decisões de 
ajustamento, porém ao longo do processo fomos capazes de reagir aos imprevistos de forma 
cada vez mais eficiente. Penso que as atitudes tomadas foram assertivas mostrando eficácia a 
ajustar o planeado conforme realidade. 
 
1.3. Avaliação 
A avaliação não é algo de uma única dimensão, quer na sua concetualização e práticas, 
quer nos seus usos sociais e nos valores que veicula. Desta forma, encontra-se presente em 
todos os domínios da atividade humana, e por isso apresenta diferentes definições, associadas 
a diferentes posturas ideológicas, epistemológicas, psicológicas e, consequentemente, 
pedagógicas. 
Segundo Perrenoud (2000), é a avaliação que ajuda o aluno a aprender e o professor a 
ensinar. Numa perspetiva educativa, a avaliação define-se como um processo sistemático de 
recolha de informação respeitando determinadas exigências, que envolve a formulação de 
juízos de valor com base num referencial, de maneira a facilitar a tomada de decisões de 
melhoria do objeto avaliado (Nobre, 2009). 
Perante o DL nº 139/2012 relativamente ao ensino básico, a avaliação constitui um 
processo regulador do ensino, orientador do percurso escolar e certificador dos conhecimentos 
adquiridos e capacidades desenvolvidas pelo aluno, tendo como objetivo a melhoria do ensino 
através da verificação dos conhecimentos adquiridos e das capacidades desenvolvidas nos 
alunos e da aferição do grau de cumprimento das metas curriculares. 
De forma a definir os conhecimentos e capacidades a desenvolver pelos alunos, em 
Educação Física são tidos em conta os objetivos do Plano Nacional de Educação Física por 
ciclos. Estes são os principais modelos no processo de avaliação dos alunos. Por conseguinte, 
podemos afirmar que a avaliação em Educação Física baseia-se em objetivos a alcançar, 
determinados por ano e por ciclo. Os resultados alcançados no processo avaliativo permitem 
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informar os alunos do caminho a seguir para atingir o sucesso e contribuindo desta forma para 
o progresso do processo de ensino-aprendizagem. 
De acordo com Bento (1998), a avaliação em Educação Física é desenvolvida segundo 
três domínios: cognitivo, socio-afetivo e psicomotor. Estes são os domínios que constituem os 
critérios de avaliação estabelecidos pelo Grupo de Educação Física da EBSJF Miranda do Corvo, 
sendo a partir destes que é possível determinar o grau de sucesso dos alunos. 
Com o intuito de realizar a avaliação foram construídos sistemas de avaliação respeitando 
os objetivos estabelecidos nos domínios supracitados, sendo estes sustentados nas três principais 
funções de avaliação - diagnóstica, sumativa e formativa – que nos remetem para os objetivos 
principais da avaliação - orientar, certificar e regular, respetivamente. 
 
1.3.1. Avaliação Diagnóstica 
A avaliação diagnóstica permite orientar o processo de ensino-aprendizagem, 
determinando a ausência ou presença de pré-requisitos, averiguando o nível de domínio e 
identificando as causas das dificuldades de aprendizagem. Esta possibilita-nos o 
reconhecimento das aptidões que o aluno deve ser detentor num determinado momento, com 
o intuito de poder iniciar novas aprendizagens. 
Segundo Gil (2006) a avaliação diagnóstica constitui-se num levantamento das 
capacidades dos estudantes em relação aos conteúdos a serem abordados. Com essa avaliação, 
busca-se identificar as aptidões iniciais, necessidades e interesses dos estudantes com vista a 
determinar os conteúdos e as estratégias de ensino mais adequadas. 
Esta tipologia da avaliação permite ao docente saber o nível em que os alunos se 
encontram, tendo em conta os conteúdos selecionados, elaborando uma antevisão do nível que 
os mesmos poderão atingir, como também diferenciar os alunos da mesma turma de forma a 
adequar os objetivos em função das suas competências. 
No decorrer do ano letivo, a avaliação diagnóstica foi aplicada na primeira aula de 
cada UD, através do registo individual do desempenho dos alunos, numa grelha de 
preenchimento simples. Esta foi construída pelo Núcleo de Estágio, tendo em consideração a 
facilidade de preenchimento e compreensão, de forma a registar o desempenho dos alunos, 
utilizando a seguinte classificação: 0- Não Executa; 0,5- Executa com dificuldade; 1- Executa 
(Anexo G). 
Após a concretização da Avaliação Diagnóstica, foi elaborado um balanço da mesma, 
onde eram descritos os resultados obtidos. Através desta análise foram definidos os objetivos 
para cada matéria, selecionadas as estratégias mais adequadas para atingir esses objetivos, 
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elaborada a extensão e sequência de conteúdos e formados os grupos de nível de desempenho 
que permitiram a diferenciação do ensino. Em todas as UD foi possível a distinção dos alunos 
pelos níveis o introdutório, o elementar e o avançado.  
Em reflexão sobre as opções tomadas relativamente a esta tipologia da avaliação, 
penso que foram adequadas, pois o facto de realizar a Avaliação Diagnóstica antes de cada 
unidade de matéria permitiu um registo momentâneo e real do desempenho dos alunos. Ao 
realizar esta avaliação para todas as matérias no início do ano letivo os dados obtidos 
poderiam não corresponder à realidade, pois o desempenho dos alunos é menor devido à 
interrupção letiva e ao longo do ano letivo vai melhorando independentemente na UD que 
lecionamos. 
Quanto ao registo desta avaliação, inicialmente definimos fazê-lo durante a 
intervenção pedagógica, promovendo a fiabilidade dos dados recolhidos. Contudo, 
apercebemo-nos que para tal, perdíamos o controlo efetivo da turma e abstraíamo-nos da 
principal função docente, promover as aprendizagens de todos os alunos. Por conseguinte, 
optámos por efetuar os registos imediatamente após o término da aula, acompanhando 
efetivamente a aula e garantindo o ensino e aprendizagem dos alunos. 
 
1.3.2. Avaliação Formativa 
A Avaliação Formativa apresenta um papel regulador do processo de ensino, uma vez 
que fornece informações sobre a prática dos alunos. A partir desta podemos averiguar as 
necessidades de ajuste e posteriormente responder a esses necessidades de forma adequada 
tendo em consideração as caraterísticas dos alunos. 
Boniol e Vial, citado por Wachowicz e Romanowski (2003) referem que a avaliação 
formativa consiste na prática da avaliação contínua realizada durante o processo de ensino e 
aprendizagem, com a finalidade de melhorar as aprendizagens em curso, por meio de um 
processo de regulação permanente. Professores e alunos estão empenhados em verificar o que 
se sabe, o que não se sabe e como se aprende, indicando desta forma os passos a seguir, o que 
favorece o desenvolvimento pelo aluno na prática de aprender à aprender. A avaliação 
formativa é um procedimento de regulação permanente da aprendizagem realizado por aquele 
que aprende. 
Esta avaliação é considerada processual envolvendo uma valoração contínua das 
aprendizagens dos alunos, visando informar os mesmos sobre a qualidade do processo de 
ensino-aprendizagem e também do estado de cumprimento dos objetivos. Por outro lado, a 
avaliação diagnóstica é também uma valorização do desempenho do professor, sendo 
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utilizada pelo mesmo para adaptar a sua ação pedagógica em função dos progressos e 
problemas de aprendizagem observados nos alunos. 
Ao longo do ano letivo, foi realizada a Avaliação Formativa em todas as UD, com o 
preenchimento de uma grelha elaborada pelo Núcleo de Estágio (Anexo H), onde foram 
registadas as informações relevantes da evolução dos alunos. Esta permitiu o ajustamento do 
ensino, conforme as dificuldades e facilidades dos alunos analisadas após a avaliação, 
adaptando os objetivos inicialmente definidos.   
Em opinião, esta avaliação beneficiou o processo de ensino-aprendizagem, pois 
permitiu a obtenção de uma dupla retroação, ou seja, a primeira sobre o aluno, onde obtive a 
informação sobre quais os objetivos atingidos e as dificuldades a ultrapassar por cada aluno, e 
a segunda sobre a função docente, indicando como estava a ser desenvolvido o programa 
pedagógico e o que devia ser alterado para aperfeiçoar a função pedagógica. Esta foi a 
avaliação mais utilizada ao longo do ano, sendo que em termos de registo optámos por 
privilegiar o mesmo após a sessão, pelas mesmas razões anteriormente enunciadas. A forma 
como foi aplicada esta avaliação foi benéfica para o aluno como também para o professor, 
apoiando todo o processo de ensino.  
 
1.3.3. Avaliação Sumativa 
A Avaliação Sumativa pretende determinar o nível dos alunos relativamente aos 
domínios dos objetivos estabelecidos inicialmente, com o intuito de atribuir uma classificação 
quantitativa do desempenho no decorrer da avaliação contínua. 
Gil (2006) define avaliação sumativa como uma avaliação pontual, que geralmente 
ocorre no final do curso, de uma disciplina, ou de uma unidade de ensino, visando determinar 
o alcance dos objetivos previamente estabelecidos. Visa elaborar um balanço somatório de 
uma ou várias sequências de um trabalho de formação e pode ser realizada num processo 
cumulativo, quando esse balanço final leva em consideração vários balanços parciais. 
Esta avaliação tem uma função específica de certificação e qualificação, onde se 
atribui uma nota tendo em conta o percurso dos alunos. Assim, esta foi predominantemente 
utilizada com o objetivo de atribuir um valor ao desempenho final dos alunos, possibilitando 
um balanço dos resultados no final de uma unidade de matéria e aferir os resultados das 
aprendizagens. Nesta são acrescentados novos dados aos que foram anteriormente recolhidos 
na avaliação formativa. 
Este processo decorreu para cada uma das UD, mais concretamente nas suas duas 
últimas aulas, através do preenchimento de uma grelha de observação, construída pelo Núcleo 
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de Estágio, de forma a recolher as informações relativas ao domínio psicomotor. Esta 
baseava-se na identificação dos alunos e componentes críticas e respetivos critérios de êxito, 
em que a classificação atribuída correspondia ao intervalo 0 e 1, em analogia com os critérios 
definidos de acordo com o desempenho do aluno (Anexo I). 
No que respeita à avaliação do domínio cognitivo, foram realizadas fichas de 
avaliação de conhecimentos (Anexo K) em cada uma das UD, aquando da realização da 
avaliação prática. Estas eram compostas por questões de escolha múltipla, verdadeiro e falso, 
preenchimento de espaços e legendas de figuras. 
Quanto ao domínio sócio afetivo, a avaliação baseou-se em aspetos como a 
participação, comportamento, autonomia e conduta (Anexo L). 
A Avaliação Sumativa final foi uma junção dos três domínios da avaliação de 
Educação Física referidos anteriormente, que englobam as capacidades, os conhecimentos e 
as atitudes dos alunos. Desde o início do ano letivo, optei por informar a turma sobre o 
momento de realização da avaliação e realizar antecipadamente revisões dos conteúdos 
práticos e teóricos. 
Relativamente aos alunos que nas aulas de avaliação não podiam efetuar aula prática, 
eram tidas em consideração as aulas anteriores e era utilizado o questionamento no decorrer 
da mesma.  
Em reflexão sobre esta tipologia da avaliação, esta foi realizada sempre de forma a 
manter o normal funcionamento das aulas, conservando o objetivo de ensinar, sem criar 
pressões aos alunos por se tratar uma aula de avaliação, de forma a não condicionar o seu 
desempenho. Nas aulas destinadas a esta avaliação, eram registados os desempenhos na 
grelha mencionada anteriormente, sendo que a maioria das vezes era completada após a aula, 
para conservar o funcionamento da aula mantendo a dinâmica na mesma, não condicionado a 
execução dos alunos. 
Este tipo de avaliação por vezes apresenta um elevado grau de subjetividade, contudo 
esteve sempre presente o cuidado para diminuir a probabilidade da sua presença no processo 
avaliativo. Para tal foram adotados alguns métodos, na avaliação do domínio psicomotor 
houve um esforço por classificar os alunos apenas pelo seu desempenho e não pelas relações 
interpessoais e quanto ao domínio cognitivo, era efetuada a correção dos testes duas vezes de 
forma a garantir que estava corrigido corretamente. 
Finalizada uma UD, considerando todas as avaliações, foram efetuados balanços da 
mesma, de forma a refletir sobre o decorrer desta e sobre os resultados atingidos, onde foram 
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traduzidos graficamente os resultados da Avaliação Diagnóstica e Sumativa de forma a 
perceber a evolução dos alunos (Anexo J). 
 
1.3.4. Autoavaliação 
A Autoavaliação foi realizada no final de cada período, com o objetivo de 
consciencializar os alunos da sua prestação e de conhecer a sua perceção em relação ao seu 
desempenho nos diferentes domínios. Para tal, foi utilizada uma grelha (Anexo M), elaborada 
pelo Grupo de Educação Física, constituída pelos parâmetros da avaliação divididos pelos três 
domínios, onde os alunos respondiam a cada um numa escala constituída por “Nunca”, “As 
vezes” e “Sempre”. Esta terminava com os alunos a indicarem o valor de 0 a 5 para as UD 
abordadas nesse período e para nota final do mesmo. 
 
1.3.5. Critérios de Avaliação 
Os Critérios de Avaliação apresentados abaixo, foram definidos pelo Grupo de 
Educação Física por forma a homogenizar o processo de avaliação da disciplina de acordo 
com os níveis de ensino. Estes servem de apoio à construção dos instrumentos de avaliação, e 
foram enviados no início do ano letivo para os encarregados de educação dos alunos, com o 




Tabela 1 - Critérios de Avaliação 
DOMÍNIO COGNITIVO (Saberes e Competências de cariz teórico) Peso 20% 
Conhecimento das regras dos jogos e das atividades físicas. 20 
DOMÍNIO PSICOMOTOR (Saberes e Competências de cariz prático) Peso 50% 
Domínio das exigências de carácter técnico e/ou tático. 50 
DOMÍNIO DAS ATITUDES E VALORES Peso 30% 
Realização das atividades/tarefas propostas (Participação). 8 
Participação adequada (Comportamento). 8 
Iniciativa nas atividades dinamizadas (Autonomia) 7 





2. Tarefas inerentes ao Estágio Pedagógico 
Durante o Estágio Pedagógico, foram realizadas algumas tarefas que serviram de 
ferramentas de aprendizagem. Estas basearam-se em efetuar observações pedagógicas e 
realizar balanços após as UD e o término de cada período. 
Quanto às observações pedagógicas, estas foram efetuadas ao nível das aulas 
lecionadas pelos colegas de estágio, aulas de colegas de outros núcleos de estágio e aulas de 
professores da EBSJF. 
As observações referidas foram realizadas a partir de uma grelha elaborada pelo 
Núcleo de Estágio (Anexo F), que inclui fatores essenciais para a correta lecionação das aulas, 
tais como: planeamento; informação inicial transmitida; instrução e desmonstração; gestão e 
organização; controlo das atividades dos alunos; feedbacks; informação transmitida na parte final 
da aula e clima/ disciplina. Sendo que no final da mesma eram descritas os pontos positivos e os 
menos positivos das sessões observadas. 
O objetivo das observações concretizadas periodicamente baseou-se no desenvolvimento 
da capacidade de reflexão e crítica sobre as aulas, de modo a conseguir identificar as fragilidades 
dos colegas e pensar em possíveis soluções para as mesmas, com o intuito de os alertar e também 
de procurar estratégias que resolvessem as dificuldades diagnosticadas. Estas serviram de 
instrumentos de aprendizagem para quem lecionava a aula, tal como para refletir sobre as nossas 
práticas e encontrar estratégias para não voltarem a ser experienciadas as fragilidades observadas.  
No que concerne aos balanços, estes foram realizados no final de cada UD, com o 
objetivo de efetuar uma reflexão sobre a mesma. Nestes eram verificados o cumprimento da 
lecionação dos conteúdos presentes na extensão e sequência de conteúdos; analisados os 
resultados dos alunos, efetuando uma comparação entre a avaliação diagnóstica, formativa e 
sumativa; e observadas e analisadas as estratégias de lecionação das matérias, percebendo se 
foram as mais adequadas ou não. 
Os balanços aquando do final do primeiro e segundo período eram elaborados a partir 
de reflexões sobre o trabalho desenvolvido e com o objetivo de direcionar a ação docente para 
as intervenções futuras, visto que a partir das dificuldades sentidas eram definidas estratégias 
para as eliminar, com o intuito de melhorar todo o processo. 
Em suma, com a elaboração de ambos os balanços foi possível realizar reflexões que 




3. Atividades Complementares à Intervenção Pedagógica  
Para além das tarefas pertencentes ao processo de Estágio Pedagógico, ainda foram 
cumpridas atividades complementares ao mesmo. 
No âmbito da Unidade Curricular de Organização e Gestão Escolar, foi realizado um 
processo de assessoria ao cargo de Diretor de Turma, da turma C do 7º ano. Este 
acompanhamento possibilitou experienciar as diversas tarefas pertencentes ao cargo e 
perceber o grau de exigência que lhe está inerente. 
Na escola, foram realizadas diversas atividades desportivas, nas quais fomos 
convidados a participar como colaboradores. No final do primeiro período concretizou-se o 
Corta Mato Escolar, onde auxiliámos a organização na distribuição e colocação dos dorsais 
por escalão. Ao longo do segundo período realizou-se o Corta Mato Distrital, o “Mega 
Sprint”, “Mega Salto” e “Mega Quilometro” na escola e a nível distrital, onde estivemos 
presentes para auxiliar nas tarefas necessárias. Ainda neste período, para a comemoração do 
dia Eco-Escolas efetuámos uma aula de grupo, aberta a toda a comunidade escolar. 
Ao longo do ano participámos numa uma atividade de voluntariado, que consistia na 
lecionação de uma aula por semana de Atividade física para os alunos da Universidade Sénior 
pertencente à fundação Assistência, Desenvolvimento e Formação Profissional do concelho.   
Por fim, relativamente à Unidade Curricular de Projetos e Parcerias Educativas, o 
Núcleo de Estágio organizou e participou em duas atividades distintas, concretizadas na 
primeira semana de interrupções letivas da Páscoa. A primeira atividade “PáscoAbrir’15”, foi 
constituída por dois dias de atividades radicais destinadas aos alunos do segundo e terceiro 
ciclo, proporcionando o contato com diferentes modalidades e atividades desportivas num 
contexto lúdico, contribuindo para uma ocupação ativa do período de férias e auxiliando-os na 
sua formação desportiva. A segunda, denominada “Primavera School Fest’15”, foi realizada 
em três dias e destinada a alunos do 8º, 9º e 10º anos, sendo uma iniciativa de caráter lúdico e 
formativo que visou dar a conhecer as diferentes vias formativas que o Agrupamento de 
Escolas de Miranda do Corvo oferece, proporcionando a realização de diferentes workshops, 
bem como atividades desportivas e recreativas em contexto escolar. 
A participação e organização nas referidas atividades permitiu adquirir diversos 
conhecimentos aplicáveis no futuro, não só no meio escolar, como também em organização de 
eventos desportivos e de lazer. 
 
 28 
4. Inovações nas Práticas de Ensino 
A inovação na prática pedagógica baseia-se numa mudança assumida pelo professor 
com o objetivo de melhorar o processo de ensino-aprendizagem, aumentando a motivação dos 
alunos para as aulas de Educação Física. 
Ao longo do Estágio Pedagógico esteve patente um esforço por conseguir cativar os 
alunos para a prática das aulas de Educação Física. Para tal, foi essencial recorrer a práticas 
pedagógicas, como a criação de estratégias e inovações, que promovessem a aprendizagem 
constante dos alunos beneficiando a motivação e o entusiasmo. 
Na Unidade Didática de Ginástica de Solo e Aparelhos, utilizámos meios gráficos 
auxiliares, imagens dos gestos técnicos e respetivas ajudas. Tal como na modalidade de 
Atletismo, para os circuitos de força efetuados. Desta forma houve uma diminuição do tempo 
de instrução, facilitando a organização dos exercícios. 
Quando o espaço de aula era no exterior e as condições climatéricas não possibilitavam a 
lecionação da aula, visto que no horário os espaços interiores se encontravam sempre ocupados, a 
opção baseava-se em lecionar aulas teóricas da modalidade que nos encontrávamos a abordar. 
Para tal, elaborámos apresentações de PowerPoint e procurámos imagens e vídeos dos gestos 
técnicos e táticos tentando dinamizar essas aulas. 
A utilização dos diferentes estilos de ensino foi também uma estratégia para interagir com 
os alunos de diferentes formas, considerando a diversidade e os objetivos. Inicialmente 
recorremos fundamentalmente ao ensino por comando, de modo a que os alunos adquirissem 
hábitos de trabalho. Ao longo do ano letivo fomos implementando os estilos de ensino por tarefa, 
recíproco e produção divergente, que permitiram a criação de grupos de trabalho, valorizando a 
autonomia dos alunos durante as tarefas.  
Por fim, recorremos à realização de avaliações cruzadas entre estagiários em relação às 
diversas turmas, em duas das UD lecionadas. Nestas o objetivo passou por perceber se todos 
observávamos e avaliávamos de igual modo os alunos das diferentes turmas. Ao analisar as 
avaliações recolhidas, era tida em consideração a avaliação efetuada pelo professor da turma em 
questão, em comparação com as restantes. Com esta inovação conseguimos perceber a 
subjetividade existente na avaliação e as elevadas diferenças entre os observadores, em que todos 
observávamos os mesmos alunos nas mesmas condições.   
Em reflexão, consideramos que as inovações e estratégias implementadas nas intervenções 
pedagógicas obtiveram os resultados esperados, promovendo o gosto pela aula de Educação Física 
e aumentando os conhecimentos e competências dos alunos. 
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5. Componente Ético-Profissional 
A componente Ético-Profissional é uma dimensão de elevada importância na profissão 
docente, uma vez que o professor deve apresentar um conjunto de comportamentos para com 
a comunidade escolar e também no desempenho das suas funções. Por conseguinte, esta 
dimensão paralelamente à intervenção pedagógica assume um papel primordial no 
desenvolvimento da realização profissional perante os agentes de ensino, visto que a educação 
é efetuada tendo em conta determinados princípios éticos e quadro de valores específico, que 
delimitam o exercício desta profissão. 
Durante o ano letivo, procurámos utilizar um conjunto de atitudes e comportamentos 
que possibilitassem o desempenho da função docente de forma coerente e competente. Desta 
forma assumimos um compromisso ético com as aprendizagens dos alunos, recorrendo a 
conhecimentos apreendidos ao longo da formação, a investigações, a reflexões e mantendo 
uma postura e atitude eticamente correta para com a prática educativa, conservando uma 
atitude inclusiva e promovendo a diferenciação das aprendizagens respeitando as capacidades de 
cada aluno. 
Ao assumir este compromisso, demostrámos sentido de responsabilidade para o 
cumprir e capacidade de iniciativa e organização, de modo a concretizar as tarefas propostas 
inerentes ao Estágio Pedagógico. 
Em todas as ações foi evidente o esforço para sermos um exemplo para os alunos, um 
modelo a seguir, não limitando a ação docente à transmissão de conteúdos, contribuindo para 
a formação do caráter próprio do aluno e da sua integração na escola e na sociedade. 
Ao longo do ano letivo, foi mantida assiduidade e pontualidade, sendo a primeira a 
comparecer no espaço de aula, efetuando a preparação e montagem do material necessário. 
Estes foram valores implementados junto dos alunos, com a definição de regras relacionadas 
com a aula que promovessem os mesmos.  
Relativamente às intervenções pedagógicas, houve um esforço por conseguir inovar nos 
domínios de planeamento, na realização e reflexão das aulas, na produção de documentos e 
elaboração de projetos. 
Quanto à postura adotada, esta foi sempre adequada mantendo atitudes corretas e 
assertivas preservando a coerência ao longo de todo o processo para com os alunos, 
professores e funcionários, de forma a manter uma afinidade positiva com todos e procurando 
interagir sempre que necessário. 
Por conseguinte, no decorrer deste ano foi revelada uma constante disponibilidade 
para com os alunos, desenvolvendo uma relação de confiança e amizade mantendo sempre 
 30 
presente o respeito entre professor e aluno, transmitindo comportamentos corretos perante as 
regras e os colegas. Também foi apresentada uma ação recetiva e disponível quanto à Escola e 
ao grupo disciplinar de Educação Física, participando ativamente nas atividades que 
decorreram e auxiliando na promoção de novas atividades. 
O trabalho em equipa foi fundamental ao longo deste ano, neste existiu uma 
demonstração de disponibilidade em participar de forma construtiva, onde partilhávamos 
conhecimentos, experiências e opiniões aceitando os diferentes pontos de vista e usufruindo 
dos mesmos para melhorar as nossas intervenções e tarefas intrínsecas a todo o processo. 
No decurso do Estagio Pedagógico foi beneficiada a capacidade de adotar uma postura 
ético-profissional correta, assumindo as responsabilidades, cumprindo todas as tarefas 
inerentes ao mesmo e procurando incutir valores aos alunos, sempre com a preocupação de 
ser um exemplo a seguir participando na sua formação como pessoas e principalmente como 
futuros adultos. 
 
6. Questões Dilemáticas 
Ao iniciar o Estágio Pedagógico, apercebemo-nos de que atualmente o exercer de 
atividade docente encontra-se limitada por contextos cada vez mais complexos onde o 
professor tem de ser capaz de confrontar situações problemáticas com o sistema educativo e 
com a interação com os alunos e comunidade escolar. Como professora estagiária esteve 
presente o sentimento que ser docente é mais do que ser um transmissor de conteúdos, sendo 
importante manter relações positivas com a escola e a própria turma. Logo, até percebermos e 
nos envolvermos nessa dinâmica, foram surgindo algumas fragilidades que com as 
experiências vivenciadas foram sendo combatidas. 
Aquando do início deste processo, a primeira fragilidade sentida foi relacionada com a 
gestão do tempo para cumprir o Estágio Pedagógico e as atividades profissionais em que 
estava envolvida. Para esta conciliação ser possível foi necessário privilegiar a organização da 
rotina, de forma a realizar o trabalho inerente ao estágio antes ou após as atividades 
profissionais, de modo a não acumular trabalho e a cumprir sempre os prazos definidos. Esta 
compatibilização foi quase sempre possível, contudo quando não era conseguida os 
compromissos profissionais passavam para segundo plano, para cumprir a totalidade das 
tarefas referentes ao estágio, pois era a minha prioridade. 
As questões dilemáticas propriamente ditas, surgiram ao nível do processo ensino-
aprendizagem mais especificamente com as estratégias a implementar e os exercícios a 
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realizar para a consecução dos objetivos previamente definidos. Uma vez que perante a 
maneira pessoal de ver e estar no ensino, houve a necessidade de adaptação à turma a 
lecionar. No entanto, com a concretização de reflexões e opinião dos orientadores e colegas 
de estágio esta foi possivelmente resolvida. 
O processo de avaliação inicial, também suscitou algumas questões dilemáticas, mais 
especificamente sobre o que avaliar e como avaliar, em especial os alunos com mais 
dificuldades. Assim, ao longo das aulas foi bastante valorizada a avaliação formativa com o 
intuito de ir analisando as evoluções dos alunos considerando a avaliação contínua dos 
mesmos. Esta estratégia facilitou a concretização das avaliações finais e a observação dos 
alunos que mesmo com mais dificuldade se esforçavam para as superar. 
Ainda neste contexto, suscitaram dificuldades quanto ao entendimento entre os 
resultados planeados e os resultados obtidos, visto que por vezes o produto obtido na 
avaliação final não era o esperado. Consequentemente houve a necessidade de ao longo das 
UD ter mais atenção à evolução e dificuldades dos alunos, ajustando os exercícios e os 
objetivos para cada um dos níveis e modo a conseguir obter resultados diferenciados. 
Ao nível da intervenção pedagógica, surgiram algumas dificuldades na implementação 
da diferenciação pedagógica, de forma a dar respostas às necessidades dos alunos, pois a 
turma apresentava níveis de desempenho distintos. Nesta estavam inerentes a criação de 
grupos homogéneos ou heterogéneos, o que nem sempre era bem aceite pelos alunos, havendo 
a necessidade de os fazer perceber a importância da criação desses grupos. A adoção deste 
método de trabalho nas aulas obteve resultados positivos, todavia inicialmente surgiram 
algumas dificuldades quanto à supervisão da aula perante a presença de diferentes tarefas e 
também no fornecimento de feedback.    
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A presente investigação surge no âmbito da unidade curricular Estágio Pedagógico, 
inserida no segundo ano de Mestrado em Ensino da Educação Física nos Ensinos Básico e 
Secundário, na Faculdade de Ciências do Desporto e Educação Física da Universidade de 
Coimbra. Neste âmbito foi proposta a realização de uma investigação, cujo tema se 
enquadrasse nos domínios da intervenção da Educação Física escolar. 
O tema selecionado foi a “Influência da assertividade e dos comportamentos sociais na 
escola e a Educação Física, relacionando o nível de Atividade física, motivação para a prática, 
qualidade de vida e autoestima dos alunos do 7º ano da EBSJF Miranda do Corvo”. A escolha 
do tema surge no seguimento da primeira reunião do conselho da turma C, do sétimo ano, 
onde constatámos que no momento de caraterização do comportamento geral da turma, este 
era muito insatisfatório à exceção da disciplina de Educação Física. Surpreendidos pela 
análise feita pelos demais docentes, a averiguação deste comportamento tão assintomático, 
motivou-nos a investigar as eventuais causas, relações ou meras possibilidades para o 
sucedido. Aproveitando a presença do psicólogo do Agrupamento e, conscientes que ele 
apenas marca presença em conselhos de turma problemáticos, procurámos indagar as 
eventuais razões para esta discrepância sentida em relação à Educação Física. Embora este 
tenha sido o mote para a nossa problematização, após conversa com alguns elementos 
envolvidos, entre os quais destacamos a diretora de turma e o psicólogo, procurámos 
determinar um campo de estudo que tentasse estabelecer relações entre os comportamentos 
sociais e escolares dos alunos, analisando-os numa perspetiva de relação entre pares e 
estabelecer uma ponte com a importância que a motivação para a prática de Atividade física, 
bem como a sua persecução poderiam ocupar na qualidade de vida e na autoestima dos 
inquiridos. 
Por conseguinte, definimos como principal objetivo deste estudo, a averiguação da 
existência de relações entre o comportamento dos alunos, o nível de Atividade física, a 
motivação para a prática, a qualidade de vida e autoestima, analisando os 93 alunos que 
compõem as turmas do sétimo ano. 
Para uma melhor perceção do trabalho realizado, a estrutura e organização deste 
capítulo apresenta uma forma coerente e lógica, comportando quatro partes essenciais: a 
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problematização, onde é formulado o problema, definidos os objetivos e as hipóteses de 
estudo e exposta a pertinência desta investigação; numa segunda parte são apresentadas 
definições dos conceitos básicos inerentes a esta investigação (enquadramento teórico); 
seguidamente é referida a metodologia da investigação, em que é apresentada e justificada a 
metodologia de trabalho, a caracterização da amostra, dos instrumentos utilizados e dos 
procedimentos tomados; e finalmente, são apresentados e discutidos os resultados 
encontrados e reunidas as conclusões resultantes desta investigação. 
 
2. Pertinência do Tema em estudo  
As inseguranças que invadem qualquer professor estagiário no seu primeiro grande 
momento como um entre os seus pares, corporiza-se na participação do primeiro conselho de 
turma. Sentirmo-nos como um entre os demais, partilhando os conhecimentos adquiridos até 
ao momento sobre a turma, demonstrando as eventuais angustias sentidas e enfatizando os 
objetivos até então atingidos, preenchem, ou até mesmo suplantam qualquer espectativa. 
Deste modo, verificar que as informações recolhidas, as sensações vividas e os compromissos 
estabelecidos não têm respaldo nos restantes colegas, criam a angústia de perceber se o 
caminho até então trilhado e aquele que se perspetivava caminhar está no sentido correto. 
A angústia vivida naquele momento despoletou a necessidade de averiguar as razões 
que nos levavam a ter uma imagem tão destorcida da realidade descrita pelos restantes 
conselheiros e, por isso, utilizando uma panóplia de instrumentos procurámos dissecar as 
eventuais razões para o sucedido. Os instrumentos a utilizar permitiriam aceder a um conjunto 
vasto de informação sobre a nossa turma e os demais alunos inseridos neste grau de ensino. 
Para tal, foi selecionada a seguinte bateria de questionários: Escala de Disrupção Escolar 
Professada pelos Alunos (EDEP), de forma a averiguar os comportamentos assertivos dos 
alunos no meio escolar; Children´s Assertive Behavior Scale (CABS), com o intuito de 
avaliar os comportamentos e competências socias dos alunos na escola; International Physical 
Activity Questionnaire (IPAQ), para caraterizar o nível de Atividade física dos alunos; 
Kidscreen, para percecionar os níveis de qualidade de vida dos alunos; Inventário de 
Motivação Intrínseca (IMIP), que nos fornece informações sobre a motivação para a prática; e 




3. Enquadramento Teórico 
3.1. Disrupção Escolar 
Realizando um breve enquadramento do termo indisciplina na educação, é possível 
afirmar que, apesar de consistir um tema da atualidade, este tipo de comportamentos 
subsistem desde que a escola é entendida como espaço formal de ensino/aprendizagem, 
continuando a preocupar todos os intervenientes ligados ao ensino (professores, psicólogos e 
outros agentes da comunidade escolar…). Estudos efetuados recentemente Paiva (2010), 
sobre a postura dos docentes perante o comportamento dos alunos vieram comprovar que as 
preocupações existentes são semelhantes às reveladas nos primórdios. 
Estrela (1998) refere que, apesar do problema da indisciplina ser tão antigo como a 
própria escola, não se pode falar em conceitos de disciplina ou indisciplina 
independentemente do contexto sócio-histórico em que acontece. Portanto, a disciplina 
escolar advém da sociedade e do sistema educativo, alterando-se ao longo do tempo em 
conformidade com a evolução do estilo de vida e das condições sócio-económicas, políticas e 
culturais que lhe estão inerentes. Em suma, o desenvolvimento dos conceitos e das práticas de 
disciplina refletem a evolução de um ideal educativo, constituindo a disciplina a imagem de 
marca desse ideal (Estrela, 1986). 
Considerando os pressupostos existentes sobre esta temática, interessa realçar que o 
problema da disciplina/indisciplina está diretamente relacionado com tudo o que diz respeito 
ao ensino, mais especificamente, às suas práticas, finalidades, perspetivas e condições da aula, 
escola, comunidade e sistema. 
O conceito de disrupção escolar, como é referido por Veiga (2007), tem vindo a ser 
debatido no meio científico (Lawrence & Steed, 1986; Lawrence, Steed & Young, 1984; 
Lourenço &Paiva, 2004b; Paiva, 2003a,b; Tattum, 1986; Veiga, 2001) e, apesar de este ser 
bastante citado na literatura específica, assume ainda alguma novidade em Portugal. A 
constante utilização da expressão disruptive behaviour, na literatura científica, originou uma 
equivalência na língua portuguesa, suportando a aceitação do conceito de disrupção escolar, 
como conjunto de comportamentos escolares disruptivos, mais especificamente, o desrespeito 
das regras escolares, afetando as condições de aprendizagem, o ambiente de ensino ou o 
relacionamento das pessoas na escola. 
As escolas, para além de um local de aquisição de conhecimentos, são também 
ambientes de aprendizagem, de competências, de relacionamento interpessoal e convívio 
social, visto que os jovens desenvolvem diálogos, formam grupos e vivenciam diferentes 
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situações com os seus pares. Porém, tem sido frequente o aparecimento de situações de 
disrupção que limitam não só o desenvolvimento deste tipo de competências, como também a 
vontade dos alunos comparecerem na escola. Geralmente somos conduzidos a pensar que este 
tipo de situações verificados em espaços escolares são realizados por alunos problemáticos e 
ocorrem porque estes estão inseridos em contextos socioeconómicos baixos, graças à 
delinquência e à violência. 
Contudo, este fenómeno é transversal a toda a sociedade e bastante abrangente (Haber 
& Glatzer, 2009), uma vez que, este tipo de problemas são realidades cada vez mais 
observáveis nas comunidades escolares, o que provoca preocupações acrescidas aos 
intervenientes no processo educativo e desperta cada vez mais o interesse dos investigadores 
(Velez & Veiga, 2010). 
A disrupção escolar é então percebida como um conceito multidimensional, que 
envolve comportamentos de indisciplina, agressão entre pares e desafio a figuras de 
autoridade (Amado, 2000; Pereira, Almeida, Valente & Mendonça, 1996; Veiga, 1992). 
Assim, segundo a comunidade científica (Veiga, 1992; Amado, 2002; Paiva, 2003;Loureço, 
2007), são reconhecidos três níveis de disrupção escolar: 
 
1. Desvio às regras de trabalho: 
O primeiro nível baseia-se no incumprimento das regras de trabalho, sem que, de uma 
forma frontal e direta, se ponha em causa a pessoa do professor. São incluídos neste nível os 
comportamentos de desvio às regras da comunicação verbal e não verbal (perturbação do 
ambiente, dificultando ou impedindo a concretização dos objetivos da aula), as faltas de 
material, de pontualidade e de assiduidade, ou seja, um conjunto de comportamentos fora da 
tarefa (Lourenço, 2010).  
Resumidamente, no primeiro nível encontramos os desvios às regras de produção da 
aprendizagem, em virtude da perturbação causada no bom funcionamento da aula, 
manifestada por comportamentos de indisciplina (Amado, 2000). 
 
2. Perturbação das relações entre pares: 
O segundo nível inclui um conjunto de pequenas atitudes agressoras que levam muitos 
dos alunos a qualificarem o ambiente da sua escola, ou da sua turma como de agressividade, 
de represálias mútuas, sem efeitos duradouros, sendo definidos como comportamentos 
associais. Neste também estão presentes as atitudes e comportamentos de bullying, referido 
por diferentes investigadores (Haber& Glatzer, 2008; Smith & Sharp, 1995; Sullivan, 2000), 
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como abusos de poder e uma vitimização repetida e prolongada no tempo (ataque físico e 
psicológico), de um indivíduo sobre outro mais fraco e vulnerável, sem capacidade para se 
defender. 
Assim, segundo Amado (2000), neste nível encontramos os conflitos entre pares, que 
englobam o disfuncionamento das relações formais e informais entre os alunos, podendo 
mesmo manifestar-se em comportamentos agressivos e violentos. 
 
3. Problemas da relação Professor-Aluno: 
Por fim, o terceiro nível abrange os comportamentos que põem em causa a autoridade 
e estatuto do professor, incluindo a agressividade e violência contra docentes e outros 
funcionários da escola e atos de vandalismo contra propriedade da escola (Amado,2000). Este 
nível presume a confrontação direta com a pessoa e autoridade do professor, podendo ser 
estendível à autoridade dos restantes envolventes da comunidade educativa. 
O tipo de comportamentos que este incluí são diversificados, sendo divididos em dois 
tipos: a) incivilidades, cujo significado poderá estar associado a comportamentos ajuizados 
por grosserias, obscenidades, desobediência manifesta, humor destrutivo, risos sarcásticos, 
contestação dita mal-educada e arrogante de exigências e castigos; e b) comportamentos 
associais, que também aqui se expressam por insultos, ameaças, violência física, desvio ou 
deterioração da propriedade do professor e da instituição (Lourenço, 2010). 
 
3.2. Competências Sociais 
O conceito de competência/s tem vindo a ser utilizado em diversos contextos e com 
usos bastante distintos. Este termo, começa a aplicar-se progressivamente no contexto escolar, 
suportando-se nos saberes teóricos e/ou práticos (Dias, 2010). 
Ao longo dos tempos, segundo Ceitil (2006), a denominação de competência tem 
vindo a ser perspetivada como atribuição, ou qualificação, ou traço/característica pessoal, ou 
comportamento/ação e a reproduzir a atenção para características extra-pessoais e/ou intra-
pessoais na perspetiva dos traços/características pessoais e/ou comportamentais. 
A competência surge quando perante uma determinada situação, o indivíduo consegue 
mobilizar adequadamente diversos conhecimentos prévios, selecioná-los e integrá-los de 
forma adaptada à situação em questão (Roldão, 2003). Para tal, a competência requer uma 
larga e consistente adequação de saberes, de forma a possibilitar ao indivíduo a utilização dos 
conhecimentos para situações de tomada de decisão e resolução de problemas, tendo esta que 
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ser articulada com uma avaliação da situação com o intuito de agir/reagir adequadamente. 
Assim, são caraterísticas principais da competência, a tomada de decisão, a mobilização de 
recursos e o saber agir. 
Para a presente investigação apenas importa definir o termo competência social, 
embora o conceito seja lato e sujeito a múltiplas definições. Para Botelho (2012), 
competências sociais são atributos pessoais que facilitam a interação social e permitem ao 
indivíduo ser capaz de desenvolver condições para responder de forma adequada e ajustada 
aos estímulos e desafios que a vida lhe coloca. Por outro lado, na ótica de Nunes (2012), 
representam capacidades como o escutar, compreender e motivar - para lidar com as pessoas - 
sendo fundamental o espírito de equipa, justiça, imparcialidade e ética na resolução de 
conflitos. Matos (2004) apresenta uma visão mais alargada, referindo a competência social 
como o resultado da interação do indivíduo consigo próprio e com os outros a partir das suas 
ações, pensamentos e comportamentos, o que explica a competência como algo que se adquire 
para atingir um determinado nível de desempenho. 
Epps (1996), citado por Matos (2008) considera que a competência social inclui 
capacidades e processos, divididos em dois grupos, designadamente: o respeito e 
comportamento interpessoal que inclui empatia, a assertividade, a gestão da ansiedade e da 
raiva e as competências de conversação; e o desenvolvimento e manutenção de relações 
íntimas que engloba a comunicação, a resolução de conflitos e a competência de intimidade. 
De entre outros fatores, no grupo um é referida a assertividade como fazendo parte dos 
comportamentos interpessoais. Então, as desordens comportamentais podem estar 
correlacionadas com as competências socias do indivíduo. 
De forma a comprovar a importância da relação das competências socias com os 
comportamentos disruptivos, Palmer e Holin (1999) referido por Grifo (2010) constataram, 
que o aumento da competência social é proporcional ao aumento da moralidade e controlo 
interno. Assim, pode-se afirmar que a falta de competências sociais pode fomentar 
comportamentos não assertivos ou mesmo agressivos, conceitos que serão seguidamente 
esclarecidos. 
Segundo Robert E. Alberti & Michael L. Emmons, o comportamento pode ser 
assertivo ou não assertivo. O comportamento assertivo está diretamente relacionado com a 
capacidade que cada um tem de conseguir expressar, de forma direta, as suas necessidades ou 
preferências, emoções e opiniões, sem que com isso experiencie ansiedade desnecessária, ou 
desrespeite as necessidades do outro. O comportamento não-assertivo engloba o 
comportamento passivo, que é aquele em que o indivíduo não consegue expressar as suas 
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necessidades ou preferências, emoções e opiniões; e o agressivo que é aquele em que o 
indivíduo expressa as suas necessidades ou preferências, emoções e opiniões, mas de forma 
hostil, exigente, ameaçadora ou punitiva para com o interlocutor. 
A ocorrência de comportamentos assertivos depende muito da pessoa a quem esse 
comportamento é dirigido (pais, professores, amigos, namorado/a, crianças, etc) e da situação 
em que ocorre (autoafirmação, expressão de sentimentos positivos, expressão de sentimentos 
negativos, etc), sendo impossível ser assertivo com todas as pessoas e situações diárias. Na 
maioria dos casos, o que pode eventualmente acontecer é o indivíduo comportar-se 
assertivamente com muitas pessoas e em diversas situações, podendo ser considerado uma 
pessoa assertiva. 
 
3.2.1. Competências Sociais e desporto/Atividade física 
Atualmente verifica-se que existem diversos estudos que relacionam as competências 
sociais com a prática de Atividade física ou desporto. Shea (1978), citado por Grifo (2010) 
defende a Atividade física como forma de promover excelentes oportunidades de deliberações 
éticas e uma forma de determinar as condutas, considerando-as corretas ou incorretas. Estes 
evidenciam que a essas práticas influenciam positivamente o desenvolvimento dos jovens em 
relação ao domínio cognitivo, social, afetivo e fisiológico. 
Seguno Whiting (1969), Danish e Hale (1981), a vivência desportiva proporciona 
princípios aplicáveis em diversos contextos da vida. Os autores mencionam que a prática 
desportiva, corretamente orientada, pode proporcionar a aquisição de competências para 
outros contextos. Para justificar esta afirmação, estes apresentam dois motivos: o primeiro, 
porque as competências físicas, tal como as de vida, são aprendidas pela demonstração, 
aperfeiçoamento e prática; o segundo, porque muitas das competências desportivas como: o 
alto rendimento sob pressão, a resolução de problemas, cumprimentos de prazos e desafios, 
formulação de objetivos, comunicação, lidar com sucesso e fracasso, trabalhar em equipa e 
num sistema, receber e beneficiar de feedback, são competências que podem ser aplicadas e 
transferidas para contextos extra desportivos. 
No nosso contexto importa perceber a relação existente entre o campo social e o 
fenómeno desportivo. Segundo diversa bibliografia consultada, a aquisição de competências 
em circunstâncias desportivas ou de Atividade física, tem efeitos bastante positivos nas 
vivências sociais, promovendo positivamente o crescimento a esse nível. 
Segundo Sage (1986), o desporto possibilita o desenvolvimento moral e social através 
da aquisição de competências sociais por meio de experiências concretas. Mais tarde, Danish 
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et al (1996), Danish e Nellen (1997) acrescentam que os comportamentos, competências e 
atitudes transferíveis do contexto desportivo para outros contextos são entendidos e 
conceptualizados como competências de vida. 
Nas referidas competências de vida, Roberts (1984) citado por Salguinho (2007) 
afirma que a participação desportiva das crianças e adolescentes valoriza em grande escala o 
campo de socialização, uma vez que nesse contexto os participantes têm contato com regras e 
valores socias, possibilitando o desenvolvimento de competências que promovem uma 
positiva interação social. 
Reforçando a ideia dos autores supracitados, Mota (2011), afirma que o desporto e a 
Atividade física assumem-se como parte integrante da vida social, sendo preconizados como 
um dos meios de compensar os efeitos nocivos do modo de vida da sociedade moderna. 
Assim podemos afirmar que o contexto desportivo atribui capacidades de formação 
social de indivíduos bastante positivas, facilitando as relações na sociedade atual. Desta forma 
podem ser encontradas evidências que comprovem que a participação desportiva influencia o 
desenvolvimento de valores sociais. 
 
3.3. Atividade física 
Atualmente, o sedentarismo afeta a população mundial, sendo este provocado pelo 
desenvolvimento tecnológico e por outros fatores que no seu conjunto influenciam o 
quotidiano dos jovens (Proença, 2002). Assim, a maior preocupação deverá centrar-se na 
insuficiência da prática de Atividade física, com todas as consequências que lhe são inerentes, 
tanto ao nível do desenvolvimento ótimo do indivíduo como também da sua saúde. 
Os níveis de Atividade física dos jovens são cada vez mais reduzidos, originando uma 
diminuição ou decadência da condição física. Esta situação tem origem na elevada atração 
pelas atividades de lazer passivas em comparação com a Atividade física, o que provoca um 
círculo vicioso de inatividade (Vasconcelos & Maia, 2001). 
A permanência do grau elevado de inatividade em jovens, deve-se ao facto de estes 
para além de não participarem em Atividade física de forma regular e com intensidades 
suficientes, ainda passam a maior parte do tempo livre em diversas atividades consideradas 
sedentárias, como ver televisão, jogar computador, entre outras. 
A Atividade física é essencial à manutenção de uma vida saudável, sendo comum a 
todos os seres humanos. Esta pode variar entre os indivíduos e pela mesma pessoa num 
determinado período de tempo. 
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Maia, Lopes & Morais (2001), afirmam que a Atividade física é definida como um 
movimento corporal, produzido pelos músculos esqueléticos que resulta num aumento de 
gasto de energia relativamente à taxa metabólica de repouso, não importando o tipo de 
Atividade física nem o contexto em que é realizada (no lazer, no trabalho, no desporto, etc.). 
Para Blair & Connelly (1996), a prática de alguma Atividade física é melhor do que 
nenhuma e as atividades pouco intensas e moderadas são melhores do que a manutenção de 
um estado sedentário. Portanto, os adolescentes devem ser fisicamente ativos, todos ou na 
maioria dos dias, em diversas formas, como por exemplo nas deslocações, em momentos de 
lazer, na aula de Educação Física, no exercício organizado, no contexto da família, da escola 
ou das atividades da comunidade. Portanto, estes devem realizar três ou mais sessões por 
semana com uma duração de 20 minutos ou mais que exijam um esforço de moderado a 
vigoroso (American College of Sports Medicine, 1988; Sallis & Patrick, 1994). 
O objetivo específico do exercício em crianças não é a produção de resultados 
imediatos, mas sim instituir hábitos de prática regular que subsistam ao longo da vida, de 
forma a recolherem vantagens que posteriormente se reflitam positivamente na saúde, não só 
ao nível dos fatores de risco cardiovasculares, mas também emocional e social (Blair et al., 
1989). 
Para evitar os elevados graus de sedentarismo em jovens e consequentemente na idade 
adulta, é essencial a promoção da Atividade física regular desde a infância, de modo a evitar a 
permanência de estilos de vida sedentário e carências quanto à qualidade de vida, no processo 
natural do envelhecimento (Astrand, 1992). 
Corbin & Lindsey (1994), evidenciam a importância da Atividade física relacionada 
com a saúde em oposição à orientada para o rendimento físico e o potencial de qualidade de 
uma grande variedade de tipos de atividades, salientando que alguma atividade é melhor do 
que nenhuma e que até um certo nível, aumentar a Atividade física resulta num aumento dos 
benefícios para a saúde.  
Segundo Bento (1991) a Educação Física é uma disciplina predominantemente 
orientada para a formação da competência desportivo-motora e para o desenvolvimento da 
capacidade de rendimento corporal. Esta tem um papel fundamental na promoção de hábitos 
de vida saudáveis, entre eles a Atividade física. 
A Organização Mundial de Saúde (O.M.S.), em 1997, já havia reconhecido a 
importância da Educação Física e Desporto na prevenção de muitas doenças não 
transmissíveis e na promoção de uma vida ativa. 
 41 
Em suma, todas as evidências apresentadas vão ao encontro do que afirma Mota 
(1992b), que a Atividade física pode tornar-se uma componente estável da orientação de vida 
do indivíduo. 
 
3.4. Motivação  
No âmbito da Psicologia do Desporto, a motivação é uma das áreas que tem vindo a 
ser bastante estudada, quer do ponto de vista teórico, quer em termos de intervenção, com o 
intuito de conhecer melhor o comportamento humano. Numa perspetiva teórica é observável a 
procura da perceção dos fatores e processos associados à adesão, manutenção e abandono da 
Atividade física regular (Dishman, 1994). No âmbito da intervenção, apesar de não ser 
constante a avaliação de programas de intervenção motivacional, subsiste um conjunto de 
literatura consistente sobre os fatores de mudança comportamental em contextos de exercício 
(Dishman & Sallis, 1994). 
A motivação é considerada um dos fatores mais importantes nas atitudes e no 
comportamento do ser humano, estando implícita em vários processos psicológicos, tais como 
aprendizagem, pensamento, memória, esquecimento, perceção, emoção, personalidade. 
O conceito de motivação é considerado excessivamente fluído, o que dificulta a 
atribuição de uma definição objetiva, no entanto, podemos referir algumas definições:  
Para Singer (1984), é da responsabilidade da motivação a preferência (seleção) por 
qualquer atividade, a persistência nessa mesma atividade, a intensidade e vigor do rendimento 
e o carácter adequado do rendimento relativamente a determinados padrões. 
Posteriormente, Harris e Hoffman (2000), enunciam que os processos motivacionais 
podem ser divididos em extrínsecos e intrínsecos. Estes, de acordo com Morris e Maisto 
(2004) diferem consoante a fonte da recompensa, sendo que a motivação intrínseca diz 
respeito às recompensas que originam da atividade em si e a motivação extrínseca refere-se às 
recompensas que não são obtidas da atividade, mas são consequências da mesma.  
A motivação intrínseca esta relacionada com o envolvimento dos indivíduos em certos 
exercícios ou desportos pelo simples facto deste obter prazer na sua participação. Os 
indivíduos possuidores deste tipo de motivação apresentam melhor performance, visto que o 
fazem por satisfação. Para Harris & Hoffman, (2000), este processo é sustentado a longo 
prazo, uma vez que tem como finalidade a conquista de objetivos intrinsecamente 
importantes. 
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Quanto à motivação extrínseca, está associada com o envolvimento dos indivíduos em 
certos exercícios ou desportos com o intuito de ganhar alguma recompensa externa com a sua 
participação, como por exemplo, a glória no desporto ou a perda de peso com o exercício. 
Relacionado com a motivação extrínseca estão as habilidades de reforço ou punição, que são 
utilizadas como estímulo para motivar os praticantes de forma a esforçarem-se no deporto que 
praticam ou mesmo a exercitarem-se de forma mais estimulada. Todavia, este tipo de 
motivação e as recompensas apenas apresentam efeitos a curto prazo, ou seja, apesar de 
existirem incentivos externos na sociedade e serem oferecidas recompensas, este tipo de 
motivação tem uma durabilidade curta, pois segundo Harris & Hoffman, (2000), a motivação 
contínua que é necessária para o sucesso, não é algo que se possa adquirir através de 
recompensas externas. 
Bear, Connors e Paradiso (2006), afirmam que a motivação pode ser entendida como a 
força que obriga um acontecimento a acontecer. Considerando que a probabilidade e a direção 
de um comportamento variam com o nível da motivação (“força”) que impõe a execução 
desse comportamento.  
Enquanto Moreno, et al. (2006), relacionam a motivação com a palavra motivo, 
designando-a como uma força intrínseca, um impulso ou um propósito que leva o indivíduo a 
atuar de determinada forma, liderando as suas ações e a intensidade dos esforços para atingir 
um determinado objetivo.  
Contudo, direcionando a nossa atenção para as aulas de EF, entendemos a motivação 
como o processo de manutenção dos alunos interessados e motivados para nas tarefas que lhes 
são propostas, tornando-se por isso uma área sensível à classe docente, uma vez que a 
elevação dos níveis motivacionais é essencial ao sucesso educativo nesta disciplina.  
 
3.4.1. Motivação para a prática da Educação Física 
Na EF a motivação tem sido apresentada como uma variável que tem desencadeado 
interesse na investigação dos processos mediadores centrados nos alunos, visto que constitui 
um elemento fundamental no que concerne à influência de resultados da aprendizagem 
(Pereira, 2012). 
Após alguma pesquisa bibliográfica, é fácil perceber que são diversos os estudos 
motivacionais realizados no âmbito da Educação Física escolar, destacando-se os estudos 
realizados pelos seguintes autores: 
Carroll & Loumidis (2001) realizaram uma investigação com uma amostra de 922 
crianças. Os resultados apontaram para uma correlação positiva, entre o gosto (prazer) durante 
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as aulas de Educação Física e a perceção de competência nas aulas. As crianças mais 
competentes apresentavam índices de participação desportiva fora da escola mais elevados, do 
que as que tinham uma perceção reduzida neste aspeto. 
No mesmo ano, Fonseca et al. (2001) realizou um estudo com uma amostra de 232 
alunos (111 do sexo masculino e 121 do sexo feminino), cuja intenção foi averiguar os 
objetivos de realização e a motivação intrínseca para a prática de EF de alunos do 3º ciclo. O 
instrumento utilizado para aferir a intensidade da motivação intrínseca dos alunos foi o IMIp. 
Na comparação das motivações intrínsecas entre ambos os sexos, os autores constataram que 
os rapazes detinham níveis mais elevados em todas as dimensões do IMIp, porém, apenas nas 
categorias da competência (p=0,03) e pressão/tensão (p=0,00) se verificam diferenças 
estatisticamente significativas entre os sexos. Estes resultados apontam para uma perceção de 
competência superior sentida durante as aulas de EF, assim como uma maior pressão/tensão 
por parte dos rapazes. 
Já em 2010, Lima, com um estudo efetuado a 120 alunos que frequentavam o 3º ciclo 
de escolaridade no concelho de Santa Maria da Feira, concluiu que os motivos mais 
importantes, enfatizados pelos alunos para a prática das aulas de Educação Física, se 
basearam essencialmente com: “melhorar as capacidades técnicas”, “divertimento”, “fazer 
novas amizades”, “manter a forma” e “fazer exercício”. Sendo que os motivos “manter a 
forma” e “fazes novas amizades” foram mais selecionados pelas raparigas, em comparação 
com rapazes, gerando diferenças significativas entre ambos os géneros. 
Em suma, se a motivação é um fator essencial no sucesso do processo de ensino-
aprendizagem, esta deverá ser uma preocupação dos professores em geral e dos professores de 
EF em particular. 
 
3.5. Qualidade de Vida 
A qualidade de vida é uma denominação relevante que pode ser aplicada a vários 
níveis: da medicina à saúde pública; da sociologia à economia e da política à psicologia, 
todavia subsiste uma falta de nitidez na definição do conceito (Ribeiro, 1994,2003, 2005; 
Wallander & Schmitt, 2001). 
A noção de qualidade de vida relacionada com a saúde (QVRS) é multidimensional e 
subjetiva, agregando várias vertentes, tais como a funcionalidade a nível físico, o bem-estar 
psicológico, a funcionalidade social e perceções em relação à saúde.  
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O grupo de qualidade de vida integrante da OMS apresenta uma perspetiva cross-
cultural, referindo esta como uma perceção individual sobre a própria posição na vida, num 
determinado contexto cultural e sistema de valores nos quais o indivíduo vive, e em relação 
aos seus objetivos, expectativas, metas e preocupações/interesses. 
Segundo Whoqol (1995), a qualidade de vida relacionada à saúde é descrita como um 
conjunto de componentes do bem-estar e funções físicas, emocionais, mentais, sociais e 
comportamentais, percebidas pelo sujeito (ex. adolescentes) e pelos que o rodeiam (ex. pais). 
Ribeiro (2003) cita algumas definições de qualidade de vida, nomeadamente 
identificando-a com: a) o conceito de saúde positiva da OMS (WHO, 1986), um estado de 
bem-estar físico, mental e social e não apenas a ausência de doença ou enfermidade, b) a 
perceção subjetiva de satisfação ou felicidade com a vida em domínios importantes para o 
indivíduo, c) a diferença entre as expetativas do indivíduo e a sua experiência atual, d) a 
perceção do indivíduo face à sua posição na vida em termos do contexto cultural e do sistema 
de valores a que pertence e em relação aos seus objetivos, expectativas, metas e 
preocupações; e) a experiência em vez das condições de vida, onde a relação entre as 
condições objetivas e o estado psicossocial é imperfeita e que, para conhecer a experiência da 
qualidade de vida, é necessário o recurso direto à descrição do próprio indivíduo sobre o que 
sente pela sua vida. 
Ravens-Sieberer e o grupo Europeu KIDSCREEN (2005) defendem que a 
conceptualização de qualidade de vida relacionada com a saúde implica um modelo 
compreensivo de saúde subjetivo e multi-dimensional. Os autores salientam que a qualidade 
de vida relacionada com a saúde pode ser vista como um constructo psicológico que descreve 
aspetos físicos, psicológicos, mentais, sociais e funcionais do bem-estar. 
Atualmente, os políticos e os investigadores da área da saúde pública e da medicina, 
consideram que é possível medir a saúde e o bem-estar subjetivos em crianças e adolescentes 
(Ravens-Sieberer & European Kidscreen Group, 2001; Seidl & Zannon, 2004). Estes têm 
vindo a ser reconhecidos como importantes promotores da saúde pública global. 
 
3.6. Autoestima 
Ao longo do tempo a autoestima, tem vindo a ser investigada como suporte essencial 
na construção do self, sendo uma forma de perspetivar o seu valor próprio.  
Segundo Mosquera & Stobäus, (2006), “A autoestima é o conjunto de atitudes que 
cada pessoa tem sobre si mesma, uma perceção avaliativa sobre si próprio, uma maneira de 
 45 
ser, segundo a qual a própria pessoa tem ideias sobre si mesmo, que podem ser positivas ou 
negativas. Deste modo, pode definir-se a autoestima como sendo o resultado de juízos 
positivos, ou negativos, que a pessoa faz de si própria, no que requer a alguns aspetos (Faria 
et al, 2004). 
Durante a infância e a adolescência o autoconceito e a autoestima são aspetos centrais 
no desenvolvimento do self (Fontaine & Antunes, 2003). A autoestima é de grande 
importância na fase da adolescência, sendo vista como uma tomada de decisões que influência 
e que potência a resultados que podem afetar a juventude e todo o ciclo de vida (Searcy, 
2007). 
Segundo Faria (2005) o adolescente desenvolve distintos autoconceitos em função dos 
diversos papéis sociais que tem que assumir (filho, aluno, colega, namorado e atleta). Esta 
desigualdade do autoconceito na adolescência, requer inclusão, organização e estruturação, 
para que o adolescente possa edificar um self único e sólido ao longo das várias situações de 
vida e nos diferentes papéis sociais (Faria, 2005). 
Um domínio que contribui em grande escala para a definição do autoconceito do 
adolescente é o domínio físico, e especificamente, o da aparência física, fundamental também 
para a sua autoestima geral, já que as crianças recebem, desde muito cedo, críticas no que diz 
respeito à sua Atividade física, à sua condição física, ao seu peso, e da forma como se vestem 
(Faria, 2005).  
Apesar de haver alguma diminuição na competência da autoestima durante a 
adolescência (Antunes et al 2006), no geral os padrões identificados na infância tendem a 
conservar-se durante toda a vida. Assim, torna-se fundamental desenvolver formas de práticas 
desportivas perfeitas, que contribuam, para que os jovens alcancem elevadas perceções das 
suas habilidades físicas, uma vez que desta forma estão mais propensos a apresentar valores 
superiores da autoestima (Bernardo, 2003a; Bernardo e Matos, 2003b). 
 
4. Problematização 
4.1. Formulação do problema  
A concretização de um trabalho de investigação tem como base a procura de respostas 
a um determinado problema previamente estabelecido. Assim, nesta investigação tomámos 
como ponto de partida o seguinte problema: “Porque é que alunos a quem são apontados 
inadequados comportamentos em contexto de aula, quando comparados com as restantes 
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turmas, apresentam um comportamento interessado, motivado e com bom rendimento em 
Educação Física?”. 
 
4.2. Definição dos objetivos de estudo 
Neste estudo pretendemos perceber a forma como o comportamento dos alunos se 
pode relacionar com outros fatores como o nível de Atividade física, a motivação para a 
prática, a qualidade de vida e a autoestima, com o intuito de perceber qual a razão que leva a 
turma C, do 7º ano a assumir um comportamento tão díspar na educação física e nas restantes 
disciplinas. 
Para tal, selecionámos como objetivo geral deste estudo: Averiguar a influência da 
assertividade e dos comportamentos sociais na escola e a Educação Física, relacionando o 
nível de Atividade física, motivação para a prática, qualidade de vida e autoestima dos alunos 
do 7º ano da EBSJF Miranda do Corvo. Em relação aos objetivos específicos e, tendo em 
linha de conta as turmas em estudo, o género e idade dos alunos, eles seriam os seguintes:  
- Verificar a existência de diferenças de assertividade; 
- Verificar a existência de diferenças de comportamentos sociais na escola; 
- Verificar a existência de diferenças quanto aos níveis de Atividade física; 
- Verificar a existência de diferenças quanto à motivação para a prática das aulas de 
Educação Física; 
- Verificar a existência de diferenças quanto à qualidade de vida; 
- Verificar a existência de diferenças quanto à autoestima; 
- Perceber as possíveis relações entre as diversas dimensões; 
- Verificar as razões dos alunos da turma C serem considerados como tendo 
comportamentos inapropriados no contexto de aula e tal evidência não se constar nas aulas de 
Educação Física.  
 
4.3. Hipóteses de estudo 
Neste ponto do projeto, são apresentadas as hipóteses de estudo com base nos 
objetivos específicos definidos anteriormente, nas expetativas de acontecimentos e na 
generalização das relações das diferentes variáveis, sendo estas:  
H0- Não se verificam diferenças estatisticamente significativas em função da turma C 
do 7º ano, comparativamente com as restantes turmas da EBSJF, em função das dimensões 
em estudo. 
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H1- Verificam-se diferenças estatisticamente significativas em função da turma C do 




5.1. Seleção e justificação da metodologia de trabalho 
O presente estudo é de caráter exploratório, uma vez que há pouco conhecimento 
sobre a temática apresentada, sendo que este procura perceções e entendimentos sobre a 
natureza geral de uma questão e abre espaço para a interpretação. 
Quanto à abordagem, este carateriza-se por uma metodologia quantitativa, uma vez 
que se carateriza pela aplicação da quantificação nas modalidades de recolha de informações, 
como também no tratamento das mesmas, através de técnicas estatísticas, desde as mais 
simples até as mais complexas. (Richardson,1989) 
De acordo com Thomas e Nelson (2002), a pesquisa quantitativa tende a centralizar-se 
na análise da situação de um problema, ao separar e examinar os componentes de um 
fenômeno. Estes defendem que estamos perante este tipo de metodologia quando o 
investigador utiliza medidas de laboratório e/ou instrumentos estruturados, neste caso 
específico os questionários, para a recolha de aspetos quantificáveis. Esta é realizada em 
ambiente natural e os resultados são atingidos utilizando fórmulas estatísticas para a análise 
dos dados recolhidos.    
 A referida metodologia é realizada através da corelação de variáveis (dependentes e 
independentes), com o propósito de encontrar respostas concretas. Esta apresenta uma 
caraterísticas fundamental, a facilidade em abranger uma grande amostra, pois apresenta 
maior facilidade na aplicação e tratamento dos dados. 
 
5.2. Caraterização da Amostra 
A amostra do presente estudo é constituída por um total de 93 alunos que frequentam 
o 7º ano de escolaridade na EBSJF de Mirando do Corvo no ano letivo 2014/2015. Este total 
provém da junção dos alunos das cinco turmas existentes: 23 alunos da turma A; 22 alunos da 
turma B; 17 alunos da turma C e D; e 14 alunos da turma E. 
Do total da amostra, 47 alunos são do sexo masculino e 46 do sexo feminino. As suas 
idades variam entre os 12 e os 14 anos, perfazendo uma media de 12,43 ± 0,584. 
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Na planificação para a realização do estudo, o objetivo era que participassem todos os 
alunos, mas no decorrer do processo a amostra ficou reduzida a 86 alunos, uma vez que, que 
foram retirados sete alunos. A razão da exclusão deste grupo de alunos deve-se ao facto destes 
não terem preenchido corretamente todos os questionários, e o estudo requerer 
obrigatoriamente a totalidade desses dados para análise.  
Assim, decidimos retirá-los da amostra para que o estudo não fosse influenciado por 
dados incompletos, ficando então com uma amostra de 86 alunos, em que 40 são do sexo 
masculino (47%) e 46 do sexo feminino (53%). 
 
5.3. Identificação e Classificação das Variáveis 
Na realização desta investigação utilizámos variáveis dependentes e independentes, 
estas são caraterizadas consoante a sua natureza, podendo ser qualitativas quando se 
expressam por categorias e quantitativas quando são expressas por valores numéricos. Como 
variáveis dependentes encontramos o comportamento dos alunos, o nível de Atividade física, 
a motivação para a prática, a qualidade de vida e a autoestima, sendo esta qualitativa. Este 
tipo de variável define-se como sendo a característica que aparece ou muda quando o 
investigador aplica, suprime ou modifica a variável independente. Segundo Sousa (2005), esta 
depende dos procedimentos da investigação, conotando-se diretamente com as respostas que 
se procuram. 
Como variáveis independentes, enunciamos as turmas A, B, C, D e E do 7º ano da 
EBSJF, o género e a idade/faixa etária, que assume uma natureza qualitativa. As variáveis 
independentes identificam-se com a dimensão ou a característica que o investigador manipula 
deliberadamente para conhecer o seu impacto numa outra variável, a variável dependente. 
Conforme Sousa (2005), este tipo de variáveis são independentes dos procedimentos da 
investigação, que não dependem da investigação, constituindo no entanto fatores 
determinantes que a vão influenciar, recorrendo o investigador à sua manipulação para 
observar os efeitos produzidos nas variáveis dependentes. 
 
5.4. Apresentação e caracterização dos instrumentos 
Os instrumentos utilizados para esta investigação foram: Escala de Disrupção Escolar 
Professada pelos Alunos (EDEP); Children´s Assertive Behavior Scale (CABS); International 
Physical Activity Questionnaire (IPAQ); Kidscreen10; Inventário de Motivação Intrínseca 
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(IMIP); e o Rosenberg Self-Esteem Scale (Rses). Seguidamente são apresentados e 
caraterizados cada um dos instrumentos supramencionados. 
 
5.4.1. Escala de disrupção escolar professada pelos Alunos (Veiga, 1998) 
A Escala de Disrupção Escolar Professada pelos Alunos (Anexo N), foi selecionada 
para avaliar e identificar comportamentos disruptivos dos alunos em estudo. Esta foi 
produzida por Veiga (1996), destinada à avaliação da disrupção escolar junto dos próprios 
alunos. O EDEP é um instrumento de avaliação dos comportamentos disruptivos professados 
pelos alunos, com fidelidade e validade, bem como com qualidades psicométricas que 
possibilitam a sua utilização na investigação científica, nacional e internacional (Veiga,1996, 
2007, 2008). 
A presente escala tem como finalidade reunir informações sobre a disrupção escolar, 
sendo constituída por 16 itens, distribuídos por três subescalas: “Distração-Transgressão”; 
“Agressão aos colegas”; e “Agressão à autoridade escolar”.  
Os respondentes, em cada item, indicam o seu grau de concordância perante as 
afirmações apresentadas numa escala tipo Likert de 1 a 6, em que 1 corresponde a 
completamente em desacordo e o 6 a completamente de acordo. A pontuação total deste 
instrumento varia entre 16 e 96 pontos, em que as pontuações superiores correspondem a uma 
maior disrupção escolar. 
Seguidamente é apresentada uma tabela com a distribuição dos itens pelas três 
subescalas citadas acima: 
Tabela 2 - Distribuição de Itens do EDEP 
Subescalas Itens 
Distração-Transgressão 4, 8, 9, 12, 13,14 
Agressão aos colegas 1,2,3,15,16 
Agressão à autoridade escolar 5,6,7,10,11 
 
Cada uma das subescalas tem uma interpretação: a primeira, “Distração-
Transgressão”, é referente às distrações e esquecimentos, ao desprezo pela escola e pelas 
aulas, e ao absentismo escolar; a segunda “Agressão aos Colegas” diz respeito essencialmente 
a atitudes agressivas perante os colegas; e a terceira “Agressão à Autoridade Escolar” inclui 
comportamentos escolares incitativos (e.g., apresentar-se bêbado ou sob o efeito de drogas na 
escola, salientando a agressão física e/ou verbal dirigida aos professores e o furto/roubo na 
escola). 
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Todos os itens que constituem o instrumento são cotados na mesma direção exceto os 
itens 3 e 12, que são cotados de forma inversa.  
 
5.4.2. Children´s Assertive Behavior Scale (CABS) 
O Children´s Assertive Behavior Scale (Anexo O) foi selecionado para o presente 
estudo com o intuito de avaliar os comportamentos e competências socias dos alunos na 
escola. O CABS foi desenvolvido por Michelson e Wood (1982), e é uma escala de auto-
descrição que avalia as competências sociais gerais e específicas numa variedade de situações 
sociais, problemáticas e relevantes nas idades compreendidas entre 8 e os 12 anos. Segundo 
estes autores, o instrumento possui todas as propriedades psicométricas que lhe garantem a 
utilidade clínica e a investigação.  
Este é constituído por uma escala com 27 itens, relativos a situações sociais, que 
representam conteúdos assertivos, tais como fazer ou receber um elogio, iniciar uma conversa 
ou fazer um pedido.  
Os respondentes, em cada item, têm a possibilidade de selecionar uma de cinco opções 
possíveis, que variam num conjunto que vai da passividade até à agressividade, muito 
passivo, passivo, assertivo e muito agressivo. 
Esta diferenciação permite obter informação sobre o tipo de comportamento não 
assertivo, ou seja, permite saber se a criança tende para um comportamento mais passivo ou 
mais agressivo. As respostas representam diversos comportamentos diferentes e o sujeito 
deverá selecionar o que mais se aproxima do seu comportamento geral, naquela situação 
específica. 
Quanto à sua pontuação, esta é definida pelo grau em que a resposta é apropriada ou 
inapropriada, sendo a passividade minimamente pontuada e a agressividade maximamente 
pontuada. Portanto a cotação é a seguinte: resposta muito passiva (-2 pontos), resposta passiva 
(-1 ponto), resposta assertiva (0 pontos), resposta agressiva (+1 ponto) e resposta muito 
agressiva (+2 pontos) (Anexo P). 
A pontuação total deste instrumento varia conforme três possíveis resultados: um 
resultado total dos valores absolutos de todas as respostas, um resultado passivo, que 
corresponde à soma das respostas com sinal menos negativo e um resultado agressivo, que 
corresponde à soma das respostas, com sinal mais ou positivo. Assim, o resultado total mais 
elevado é de 54 pontos, e o resultado médio é de 13 pontos, para ambos os sexos. Quanto 
maior for a pontuação, maior será a falta de asserção e vice-versa. 
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5.4.3. International Physical Activity Questionnaire (Versão Curta) 
O International Physical Activity Questionnaire (Anexo Q), foi selecionado para 
avaliar a prática de atividade física dos alunos, uma vez que é um instrumento delineado para 
o controlo da atividade física de uma população adulta e é de auto preenchimento. Foi 
validada a sua utilização em 12 países, incluindo Portugal, pelos autores Cora L. Craig, 
Alison L. Marshall, Michael Sjöström, Adrian E. Bauman, Michael L. Booth, Barbara E. 
Ainsworth, Michael Pratt, Ulf Ekelund, Agneta Yngve, James F. Sallis, Pekka Oja, em 2003, 
com um valor de validade de 0.30 e de consistência interna de 0.80 (Ainsworth et al, 2003). 
O questionário é composto por sete questões, sendo estas relacionadas com os tipos 
específicos de atividade física realizadas nos últimos sete dias anteriores à aplicação do 
mesmo, tais como: caminhadas, atividades moderadas e atividades vigorosas, em termos de 
frequência e duração de cada tipo específico de atividade, e também o tempo gasto sentado 
por dia numa semana (Santos et al, 2005; Santos et al, 2008a; Santos et al, 2008b). 
Os dados obtidos por este instrumento são posteriormente convertidos a MET-
min/semana (equivalente metabólico), ao calcular os minutos assinalados por semana em cada 
uma das categorias de atividades pelo equivalente metabólico específico, de acordo com as 
fórmulas apresentadas na tabela 4 (IPAQ, 2005; Santos, 2009). 
 
Tabela 3 - Cálculo do gasto energético (Santos, 2009) 
Níveis MET Fórmula 
Caminhar = 3.3 METs 
Intensidade moderada = 4.0 METs 
Intensidade vigorosa = 8.0 METs 
Nível MET x min atividade/dia x dias sem 
Total MET-min/sem = Caminhar (METs x min x dias) + Moderada (METs x min x dias) + 
Vigorosa (METs x min x dias) 
MET = 3,5 ml/kg/min 
 
Após a concretização de todos os cálculos e alcançados os resultados finais, segundo 
os autores IPAQ (2005) e Santos (2009), o nível de Atividade física de cada indivíduo é 
classificado de acordo com as diretrizes do próprio IPAQ, que distribui e classifica três 
categorias de Atividade física: 
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Tabela 4 - Categorização IPAQ 
Categoria Designação Critérios 
1 Baixa 
Os indivíduos que não preenchem os critérios para as categorias 2 e 3 
são considerados como inativos. 
2 Moderada 
Os indivíduos, para serem incluídos nesta categoria, têm de cumprir um 
dos seguintes critérios: 
- 3 ou mais dias de atividade de intensidade vigorosa de pelo menos 20 
minutos por dia; 
- 5 ou mais dias de atividade de intensidade moderada e/ou caminhada 
de pelo menos 30 minutos por dia; 
- 5 ou mais dias de qualquer combinação de caminhada, atividades de 
intensidade moderada ou vigorosa, que atinjam um mínimo de 
Atividade física total de pelo menos 600 MET-minutos/semana. 
3 Elevada 
Para serem incluídos nesta categoria, os indivíduos devem cumprir um 
dos seguintes critérios: 
- Atividade de intensidade vigorosa pelo menos durante 3 dias, 
atingindo no mínimo um total de Atividade física de 1500 MET-
minutos/semana; 
- 7 ou mais dias de qualquer combinação de caminhada, atividades de 
intensidade moderada ou vigorosa, que atinjam um mínimo de 
Atividade física total de pelo menos 3000 MET-minutos/semana. 
 
Quanto à última questão, que se refere ao tempo sentado, esta apenas serve como 
indicador do tempo despendido em atividades sedentárias, não sendo incluído na pontuação 
final da atividade física (Santos, 2009). 
 
5.4.4. KIDSCREEN-10 
A utilização do questionário Kidscreen10 (Anexo R), teve como finalidade avaliar a 
qualidade de vida relacionada com a saúde dos alunos.  
O Kidscreen foi desenvolvido no âmbito do projeto Europeu “Screening and 
Promotion for Health-Related Quality of Life in Children and Adolescents – A Europen 
Public Health Perspective” criado pela Comissão Europeia. O projeto desenvolveu-se durante 
3 anos (2001-2004) e os participantes do projeto foram a Áustria, a República Checa, a 
França, a Alemanha, a Grécia, a Hungria, a Irlanda, a Polónia, a Espanha, a Suécia, a Suíça, a 
Holanda e o Reino Unido. A equipa portuguesa do projeto Aventura Social colabora com o 
projeto europeu Kidscreen e já concluiu o processo de tradução e adaptação dos instrumentos 
(versão para crianças e versão para pais) Kidscreen (Matos, Gaspar & Calmeiro, 2005). 
Este questionário é uma versão reduzida do instrumento Kidscreen52, de onde foram 
selecionados 10 itens. Os respondentes assinalam o seu grau de concordância com as 
afirmações apresentadas numa escala de Likert de 1 a 5, em que 1 corresponde nada/nunca e o 
5 extremamente/sempre. Assim, o resultado final será um valor global de qualidade de vida, 
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em que um valor baixo sugere um sentimento de insatisfação e desadequação face aos 
diversos contextos da vida das crianças e adolescentes, nomeadamente, família, grupo de 
pares e escola. Um valor elevado, por sua vez, sugere uma perceção de adequação e satisfação 
com os seus contextos (Gaspar & Matos, 2008). 
 
5.4.5. Inventário de Motivação Intrínseca (IMIp) 
O Inventário de Motivação Intrínseca (Anexo S), foi utilizado para avaliar os motivos 
que levam os alunos a praticar Educação Física. Este inquérito foi traduzido e adaptado por 
António Manuel Fonseca (1999) do original Intrinsic Motivation Inventory (IMI), elaborado 
por McAuley et al. (1989). 
Este instrumento permite avaliar a intensidade da motivação intrínseca dos indivíduos, 
neste caso em relação à Educação Física. É constituído por 18 itens distribuídos por quatro 
subescalas: “Prazer/Interesse”, “Competência”, “Esforço/Importância” e “Tensão/Pressão”. 
Os respondentes assinalam o seu grau de concordância com as afirmações 
apresentadas numa escala de Likert de 1 a 5, em que 1 corresponde discordo completamente e 
o 5 concordo completamente. A pontuação total deste instrumento varia entre 18 e 90 pontos. 
Esta escala apresenta um coeficiente de consistência interna aproximado da versão original 
com um alfa de Cronbach de 0.78 para a sua globalidade (Fonseca & Brito, 2001). 
Seguidamente é apresentada uma tabela com a distribuição dos itens pelas quatro 
subescalas citadas acima: 
Tabela 5 - Distribuição de itens Imip 
Subescalas Itens 
Prazer/Interesse 1, 5, 9, 13 
Competência 3, 7, 11, 15, 18 
Esforço/Importância 2, 6, 10, 14, 17 
Pressão/Tensão 4, 8, 12, 16 
 
Todos os itens que constituem o instrumento, são cotados na mesma direção exceto os 
itens 4, 8, 14, 15, 16 e 17 que são cotados de forma inversa. Quanto às dimensões, o 
“Prazer/Interesse”, a “Competência” e o “Esforço/Importância” referem-se a aspetos positivos 
da motivação intrínseca do indivíduo. Por outro lado, a dimensão “Tensão/Pressão” é um 
indicador negativo dessa mesma motivação (Fonseca & Brito, 2001). 
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5.4.6. Rosenberg Self-Esteem Scale (Rses)  
O Rosenberg Self-Esteem Sacale (Anexo T) foi empregue de forma a avaliar a 
autoestima global dos alunos. Este instrumento é de auto-descrição, sendo amplamente 
utilizado para avaliar a autoestima individual do respondente. É constituído por 10 itens que 
medem a autoestima global, medindo sentimentos positivos como também negativos sobre a 
própria pessoa.   
Os respondentes assinalam o seu grau de concordância com as afirmações 
apresentadas numa escala de Likert de 1 a 4, em que 1 corresponde concordo completamente 
e o 4 ao discordo completamente. A pontuação total deste instrumento varia entre 10 e 40 
pontos, em que os totais maiores correspondem a uma autoestima mais elevada, e os menores 
a uma autoestima mais baixa.  
Todos os itens que constituem o instrumento, são cotados na mesma direção exceto os 
itens 2, 5, 6, 8 e 9, que são cotados de forma inversa. 
  
5.5. Procedimentos 
Numa primeira fase, recorremos a uma pesquisa bibliográfica sobre as temáticas que 
envolvem o estudo. Por conseguinte, esclarecemos alguns conceitos relacionados com os 
temas de forma a facilitar a planificação e estruturação do estudo, como também a definir os 
objetivos do mesmo. 
Numa segunda fase, definimos a amostra, que tal como já referimos anteriormente, foi 
constituída 93 alunos que frequentam o 7º ano de escolaridade na EBSJF de Mirando do 
Corvo, no ano letivo 2014/2015. Este total provém da junção dos alunos das cinco turmas 
existentes: 23 alunos da turma A; 22 alunos da turma B; 17 alunos da turma C e D; e 14 
alunos da turma E. De seguida, delineámos as ferramentas a serem utilizadas para a recolha de 
dados, apresentadas e caraterizadas no ponto anterior. 
A recolha de dados foi feita através da aplicação dos instrumentos selecionados, tendo 
sido efetuada de forma direta pelo investigador. Esta foi realizada nas duas primeiras semanas 
do mês de Março, durante as aulas de Educação Física. Para tal, houve uma necessidade de 
agendar a aplicação, com os professores responsáveis por cada turma, de forma a não afetar o 
trabalho previsto.  
No momento de aplicação dos questionários, inicialmente foi necessário informar os 
participantes sobre a natureza do estudo, a razão da sua participação e a salvaguarda da 
privacidade através da confidencialidade dos instrumentos.  
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Efetuada a recolha de dados, estes foram analisados com o auxílio de duas 
ferramentas, uma de cálculo, Excel, e outra de estatística, IBM SPSS Statistics, v. 22.0. Por 
isso recorremos à estatística descrita, tabelas de frequência para cálculos de médias, desvio 
padrão, máximos e mínimos e correlações e, posteriormente, com o objetivo de averiguar a 
existência de diferenças significativas entre os grupos em estudo, foram aplicados diversos 
testes inferenciais como, T-Student e ANOVA, considerando como nível de significância 5%. 
Para finalizar comparámos os resultados obtidos com o problema formulado 
inicialmente, construindo um conhecimento científico eficaz. 
 
6. Apresentação dos resultados 
Nesta fase, são apresentados os valores resultantes das tabelas de frequência relativas à 
amostra final do estudo, com as variáveis independentes: turma, sexo e idade. 
Tabela 6 - Tabela de frequência por turma 
Turma Freq. % 
Género Idade Faixa Etária 
M F 12 13 14 <=12 >=13 
A 22 25.6% 9 13 14 6 2 14 8 
B 19 22.1% 10 9 12 7 0 12 7 
C 15 17.4% 8 7 6 7 2 6 9 
D 17 19.8% 6 11 13 4 0 13 4 
E 13 15.1% 6 7 8 5 0 8 5 
F.Total 86 100% 39 47 53 29 4 53 33 
%  45,3% 54,3% 61.6% 33.7% 4.7% 61.6% 38.4% 
 
Com base na análise efetuada à tabela, verificamos que a turma A do 7º ano é 
constituída por 22 alunos, 9 do sexo masculino e 13 do sexo feminino. As idades variam entre 
os 12 e os 14, em que a maioria dos alunos pertence ao grupo etário 12 anos, com uma média 
de 12,45 anos ± 0,670. 
Quanto à turma B, tem um total de 19 aluno, 10 do sexo masculino e 9 do sexo 
feminino, em que as idades variam entre os 12 e os 13 anos, em que a maior parte dos alunos 
pertence ao grupo etário 12 anos, com uma média geral de 12,36 anos e apresentando um 
desvio padrão de ± 0,495. 
A turma C, apresenta 8 alunos do sexo masculino e 9 do sexo feminino, perfazendo 
um total de 15 alunos. As idades variam entre os 12 e os 14 anos, em que a maior parte dos 
alunos pertence ao grupo etário 13 ou mais anos, com uma média de 12,73 anos, e desvio 
padrão ± 0,703. 
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A turma D é composta por 17 alunos, 6 do sexo masculino e 11 do sexo feminino, com 
as idades a variar entre os 12 e os 13 anos, em que a maior parte dos alunos pertence ao grupo 
etário 12 anos, constituindo uma média de 12,23 ± 0,437. 
Por fim, a turma E, que dos seus 13 alunos, 6 são do sexo masculino e 7 do sexo 
feminino, com idades compreendidas entre os 12 e os 13 anos, em que a maior parte dos 
alunos pertence ao grupo etário 12 anos, apresentando uma média das mesmas de 12,38 ± 
0,506.    
A tabela que se segue apresentam a análise estatística e descritiva por turma referentes 
às várias dimensões dos instrumentos utilizados. 
Tabela 7 - Análise descritiva das dimensões_ Turmas 
 
A tabela 8, apresenta os valores médios obtidos por cada turma nos itens em análise e, 
através das cores realçamos os valores médios máximos (amarelo) e os valores médios 
mínimos (verde) obtidos nas dimensões que se pretendem estudar, tendo em consideração 
todas as turmas. 
Em relação à disrupção escolar dos alunos, na dimensão “Agressão às autoridades 
escolares”, a turma que se realça é a “A” com uma média de 5,45±1,33. Quanto à 
“Distração/transgressão” e “Agressão aos colegas” a turma que se evidencia é a “E” com uma 
Turmas 
A B C D E 














Dist./Transg. 10,81 4,05 10,15 2,73 9,93 2,43 10,47 3,31 11,30 3,56 
Agr. Colegas 6,50 2,28 7,42 2,36 6,66 1,95 6,70 2,31 7,76 2,61 
Agr.Aut. Esc. 5,45 1,33 5,21 0,53 5,40 0,73 5,00 0,00 5,30 0,63 
EDEP_TOTAL 22,77 5,88 22,78 4,80 22,00 4,01 22,17 4,99 24,38 5,60 
CABS_T -4,40 6,58 -7,05 8,07 -9,20 4,47 -6,58 6,00 -5,76 7,33 
CABS_TPOS -9,50 4,68 -11,78 5,21 -12,40 4,46 -10,11 5,29 -9,84 5,28 
CABS_TAGRESS 5,09 5,38 4,73 4,85 3,20 2,30 3,52 2,93 4,07 5,15 
Categ. IPAQ 2,45 0,73 2,42 0,83 2,26 0,79 2,58 0,50 2,46 0,66 
Q. Vida 45,09 4,01 43,58 4,25 44,64 3,92 44,02 4,97 43,55 6,29 
Prazer/Interesse 17,04 2,68 17,52 2,43 18,13 2,03 16,05 3,52 17,53 2,43 
Competência 19,68 3,35 18,42 3,50 21,00 2,61 17,88 3,63 19,38 4,11 
Esf./Import. 21,68 2,80 20,36 3,33 21,26 3,10 20,94 3,69 22,00 2,34 
Pressão/Tensão 15,45 2,66 14,68 2,45 14,26 2,57 14,82 3,02 14,00 1,73 
IMIP_T 73,86 7,95 71,00 7,83 74,66 6,96 69,70 10,49 72,92 8,93 
Autoestima 33,13 3,99 29,78 3,34 30,13 4,77 30,29 3,07 29,61 2,95 
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média de resposta de 11,30±3,56 e 7,76±2,61 respetivamente, sendo a turma que se revela 
com uma média superior no somatório total do instrumento, com 24,38±5,60 de média e 
desvio padrão. Tendo em conta que o somatório pode variar entre os 16 e os 96 pontos, nem a 
turma que apresenta os valores mais elevados apresenta um registo muito negativo. Por outro 
lado a turma que apresenta valores médios inferiores quanto à disrupção escolar é a turma C. 
Quanto às competências socias dos alunos no meio escolar, mais especificamente 
comportamentos assertivos ou disruptivos, a turma que no geral apresenta uma média mais 
elevada é a “A”, com um valor de -4,40±6,580, sendo esta a que se evidencia nos 
comportamentos positivos com uma valor de -9,50±4,687 e também nos comportamentos 
agressivos com uma média de 5,09±5,388. Contrariamente, a turma C patenteia valores 
médios inferiores, sendo a que apresenta menor falta de asserção comparativamente às 
restantes. 
Quanto aos níveis de atividade física, a turma que revela maiores resultados é a D, 
com um valor de 2,58±0,50 de média e desvio padrão. 
No instrumento que mensura a qualidade de vida, a turma A é a que apresenta maiores 
valores médios (45,09±4,01), constando-se que é este grupo de alunos que melhor carateriza 
este item. 
Seguidamente, relativo à motivação para a prática das aulas de educação física e às 
quatro dimensões deste questionário, verificamos que em relação ao “Prazer/Interesse” e 
“Competência”, a turma C revela uma média mais alta em comparação com as restantes 
turmas, apresentando valores iguais a 18,13±2,03 e 21,00±2,61 respetivamente. Na grandeza 
“Esforço/Importância” a turma E exibe uma média de 22,00±2,34, destacando-se em 
comparação com as restantes. O valor referente à “Pressão/Tensão” é superior na turma A, 
sendo de 15,45±2,66. No somatório deste instrumento, a turma C apresenta 74,66±6,96 de 
média e desvio padrão, revelando que comparativamente às restantes, esta é a que apresenta 
uma motivação mais elevada para as aulas de educação física, tendo em conta o intervalo em 
que varia essa soma que é entre os 18 e os 90 pontos. 
Por fim a turma A é a que se destaca no que respeita à autoestima, uma vez que os 
seus alunos apresentam valores mais elevados quanto à caracterização da própria valorização 
pessoal onde a média resultante foi 33,13±3,99, aproximando-se do valor mais alto que se 
pode atingir neste questionário, que é 40 pontos. 
Considerando as médias obtidas, relacionámos os resultados do instrumento relativo 
aos comportamentos socias em meio escolar (CABS) e o instrumento referente à motivação 
para a prática das aulas de educação física (IMIP).  
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Com a realização do teste estatístico de correlação, foi possível observar que na turma 
A, B e E não existem quaisquer relações entre os dois instrumentos, por outro lado existem 
relações nas turmas C e D, como podemos observar na tabela abaixo. 
Tabela 8 - Correlação_CABS_IMIP 
 
Prazer Comp. Esfor_Import Press_Tens 






CABS_TOTAL 0,035 0,903 -0,335 0,222 -0,150 0,593 0,575 0,025 
CABS_TPOS -0,072 0,798 -0,372 0,172 -0,259 0,350 0,531 0,042 
CABS_TNEG 0,208 0,458 0,071 0,801 0,212 0,449 0,087 0,759 
D 
CABS_TOTAL 0,551 0,022 0,575 0,016 0,401 0,111 0,101 0,701 
CABS_TPOS 0,557 0,020 0,506 0,038 0,415 0,098 0,182 0,484 
CABS_TNEG 0,123 0,637 0,263 0,307 0,072 0,784 -0,122 0,640 
 
Na turma C existem correlações entre os comportamentos disruptivos/assertivos e a 
dimensão “Pressão/Tensão” quanto à motivação para as aulas de Educação Física. Com 
p=0,025˂0,05 podemos afirmar que existe correlação entre as variáveis, esta apresenta um 
r=0,575, que segundo Cohen a correlação é grande uma vez que se encontra entre 0,50 e 1. 
Como o valor da correlação de Pearson é positivo estas relacionam-se de forma diretamente 
proporcional. 
Contudo, a relação supracitada só faz sentido com a presença de uma outra correlação 
entre os comportamentos passivos/positivos e a dimensão “Pressão/Tensão” quanto à 
motivação para as aulas de Educação Física. Com p=0,042˂0,05 podemos admitir que existe 
correlação entre as variáveis, esta apresenta um r=0,531, que segundo Cohen a correlação é 
grande uma vez que se encontra entre 0,50 e 1. Como o valor da correlação de Pearson é 
positivo estas relacionam-se de forma diretamente proporcional, ou seja, quanto mais 
pressão/tensão existe nas aulas de educação física, mais comportamentos passivos/positivos 
persistem.    
Por conseguinte, podemos afirmar que nesta turma, a pressão/tensão com origem nas 
aulas de educação física promove a manutenção de comportamentos positivos por parte dos 
alunos.  
Para a turma D, existem correlações entre os comportamentos disruptivos/assertivos e 
a dimensão “Prazer” quanto à motivação para as aulas de Educação Física. Com 
p=0,022˂0,05 podemos afirmar que existe correlação entre as variáveis, esta apresenta um 
r=0,551, que segundo Cohen a correlação é grande uma vez que se encontra entre 0,50 e 1. 
Como o valor da correlação de Pearson é positivo estas relacionam-se de forma diretamente 
proporcional. 
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Todavia, a relação referida anteriormente só faz sentido com a existência de uma outra 
relação, entre os comportamentos passivos/positivos e a dimensão “Prazer” quanto à 
motivação para as aulas de Educação Física. Com p=0,020˂0,05 podemos admitir que existe 
correlação entre as variáveis, esta apresenta um r=0,557, que segundo Cohen a correlação é 
elevada uma vez que se encontra entre 0,50 e 1. Visto que o valor da correlação de Pearson é 
positivo estas relacionam-se de forma diretamente proporcional, ou seja, quanto mais prazer 
existe nas aulas de educação física, mais comportamentos passivos/positivos subsistem.    
Ainda nesta turma, é observável a relação existente entre os comportamentos 
passivos/positivos e a dimensão “Competência” quanto à motivação para as aulas de 
Educação Física. Com p=0,038˂0,05 podemos constatar que existe correlação entre as 
variáveis, esta apresenta um r=0,506, que segundo Cohen a correlação é alta uma vez que se 
encontra entre 0,50 e 1. Visto que o valor da correlação de Pearson é positivo estas 
relacionam-se de forma diretamente proporcional, ou seja, quanto mais competência por parte 
dos alunos, nas aulas de educação física, mais comportamentos passivos/positivos 
permanecem.  
Assim, é possível afirmar que nesta turma, o prazer e a competência com origem nas 
aulas de educação física difundem a conservação de comportamentos positivos por parte dos 
alunos. 
Posteriormente, como verificamos perante as médias que a turma C apresenta uma 
média de idades superior às restantes turmas, efetuamos um teste T de Student de amostras 
independentes, para comparação das turmas em função dos grupos etários utilizando todas as 
dimensões recolhidas. Com este teste estatístico de comparação de médias, obtiveram-se 
algumas diferenças estatisticamente significativas interessantes, que passamos a apresentar 
nas tabelas abaixo. 
 
Tabela 9 - Descritiva_T-Test_Turmas_Grupos Etários 
 
Turma 
A B C D E 









12 5,42 1,342 5,25 ,621 5,00 ,000 5,00 ,000
a
 5,12 ,353 
13+ 5,50 1,414 5,14 ,377 5,66 ,866 5,00 ,000
a
 5,60 ,894 
CABS_TPOSIT 
12 -8,85 4,073 -12,16 5,149 -9,50 4,037 -11,00 5,522 -12,12 5,139 
13+ -10,62 5,730 -11,14 5,669 -14,33 3,774 -7,25 3,593 -6,20 3,271 
Pressão/Tensão 
12 15,57 2,408 14,08 2,466 15,83 1,940 14,23 3,139 14,00 1,772 
13+ 15,25 3,240 15,71 2,214 13,22 2,488 16,75 1,707 14,00 1,870 
N 
12 14 12 6 13 8 
13+ 8 7 9 4 5 
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Tabela 10 - T-Test Student_Turmas_Grupos Etários 
 
 





















 Ag. Auto. Escolares 
,774 ,907 ,369 ,686 ,000 ,085 - - ,018 ,198 
 ,909  ,646  ,050  -  ,311 
CABS_TOTALPOSIT 
,199 ,408 ,643 ,692 ,768 ,034 ,344 ,226 ,031 ,043 
 ,458  ,702  ,041  ,151  ,028 
Pressão/Tensão ,227 ,793 ,961 ,168 ,413 ,050 ,267 ,151 ,546 1,000 
 ,811  ,160  ,041  ,066  1,000 
 
Assim, na turma C, obtiveram-se resultados estatisticamente significativos na 
dimensão “Agressão às autoridades escolares” comparando as duas faixas etárias 12 anos e 13 
ou mais anos, verificando que P-value=0,050≤0,05. De acordo com o teste de Levene, para 
esta grandeza não se assume a homogeneidade das variâncias, tendo em conta que 
sig=0,000˂0,05. 
Na dimensão analisada, a média dos alunos da faixa etária 12 anos (5,00±0,000) é 
inferior à dos alunos pertencentes à faixa etária 13 ou mais anos (5,66±0,866), o que leva a 
concluir que os segundos têm mais atitudes agressivas em relação às autoridades escolares. 
Na mesma turma, alcançaram-se resultados estatisticamente significativos na 
dimensão comportamentos passivos/positivos, comparando as duas faixas etárias 12 anos e 13 
ou mais anos, verificando que P-value=0,034˂0,05. De acordo com o teste de Levene, para 
esta grandeza assume-se a homogeneidade das variâncias, tendo em conta que 
sig=0,768˃0,05.  
Nesta dimensão, a média dos alunos da faixa etária 12 anos (-9,50±4,037) é superior à 
dos alunos pertencentes à faixa etária 13 ou mais anos (-14,33±3,774), o que leva a concluir 
que os primeiros têm mais atitudes e comportamentos socias passivos/positivos no meio 
escolar. 
Por fim, quanto à “Pressão/Tensão” na presente turma, são observáveis resultados 
estatisticamente significativos comparando as duas faixas etárias, verificando que P-
value=0,050≤0,05. De acordo com o teste de Levene, para esta grandeza assume-se a 
homogeneidade das variâncias, tendo em conta que sig=0,413˃0,05.  
Relativamente a esta dimensão, a média dos alunos da faixa etária 12 anos 
(15,83±1,940) é superior à dos alunos pertencentes à faixa etária 13 ou mais anos 
(13,22±2,488), o que leva a concluir que os primeiros sentem mais pressão/tensão nas aulas 
de educação física.  
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Após a análise anterior e uma vez que verificamos a existência de algumas evidências 
tendo em conta a faixa etária, efetuamos um teste T de Student de amostras independentes, 
para comparação das turmas em função dos géneros utilizando somente o instrumento relativo 
à disrupção escolar. Com este teste estatístico de comparação de médias, obtiveram-se 
algumas diferenças estatisticamente significativas interessantes para o estudo em relação à 
turma C, como se verifica nas tabelas apresentadas. 
Tabela 11 - Descritiva_T-Test_Turmas_EDEP_Géneros 
 
Tabela 12 - T-Test Student_Turmas_EDEP_Géneros 
 
 
























 ,112 ,070 ,433 ,195 ,006 ,015 ,009 ,027 ,079 ,939 
  ,115  ,187  ,017  ,114  ,941 
Ag. Auto. 
Escolares 
 ,000 ,052 ,115 ,458 ,000 ,044 - - ,848 ,899 
  ,128  ,446  ,048  -  ,896 
 
Com a análise aos resultados obtidos na execução deste teste estatístico, apenas a 
turma C obteve resultados estatisticamente significativos na dimensão “Agressão aos colegas” 
comparando os género masculino e feminino, verificando que P-value=0,017˂0,05. De acordo 
com o teste de Levene, para esta grandeza não se assume a homogeneidade das variâncias, 
tendo em conta que sig=0,006˂0,05. 
Na dimensão analisada, a média dos alunos do género masculino (7,75±2,121) é 
superior aos do género feminino (5,42±0,534), o que leva a concluir que os rapazes têm mais 
atitudes agressivas em relação aos colegas do que as raparigas. 
A mesma turma também apresentou resultados estatisticamente significativos na 
dimensão “Agressão às autoridades escolares” comparando os género masculino e feminino, 
verificando que P-value=0,048˂0,05. De acordo com o teste de Levene, para esta grandeza 
não se assume a homogeneidade das variâncias, tendo em conta que sig=0,000˂0,05. 
Turma 
A B C D E 








M 7,55 2,877 8,10 2,68535 7,75 2,121 8,33 3,204 7,83 3,188 
F 5,76 1,480 6,66 1,80278 5,42 ,534 5,81 ,981 7,71 2,288 
Ag. Aut. Escolares 
M 6,11 1,964 5,30 ,67495 5,75 ,886 5,00 ,000
a
 5,33 ,516 
F 5,00 ,000 5,11 ,33333 5,00 ,000 5,00 ,000
a
 5,28 ,755 
N 
M 9 10 8 6 6 
F 13 9 7 11 7 
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Na dimensão analisada, a média dos alunos do género masculino (5,75±0,886) é 
superior aos do género feminino (5,00±0,000), o que leva a concluir que os rapazes têm mais 
atitudes agressivas em relação às autoridades escolares, do que as raparigas. 
 
7. Discussão dos resultados 
Respeitando os objetivos inerentes à nossa problematização, pretendendo responder à 
questão “Porque é que alunos a quem são apontados inadequados comportamentos em 
contexto de aula, quando comparados com as restantes turmas, apresentam um 
comportamento interessado, motivado e com bom rendimento em Educação Física?”, e 
fazendo uso dos resultados obtidos, constatamos que no que respeita à disrupção escolar e em 
resposta ao primeiro objetivo específico deste estudo, podemos afirmar que entre todas as 
turmas verificam-se diferenças nas atitudes de assertividade no meio escolar, sendo que a que 
apresenta menor disrupção escolar, tendo em conta os valores médios obtidos do somatório do 
EDEP, é a turma C (22,00±4,017).  
Em resposta ao segundo objetivo específico deste estudo, é possível concluir que os 
comportamentos e competências socias entre as turmas são distintos, que a turma C é de entre 
todas, a que apresenta menor falta de asserção, ou seja, tendo em consideração os valores 
médios obtidos do somatório do CABS a turma em questão é a que se evidencia valores mais 
baixos (-9,20±4,475), o que revela uma asserção positiva, pois segundo Michelson e Wood 
(1982), o valor médio da assertividade é de 13 pontos, e quanto menor é o seu valor, maior é a 
assertividade é demonstrada. 
Ao nível comportamental, é possível caracterizar a turma C como uma turma positiva 
em relação às outras, visto que como já foi referido anteriormente, esta apresenta valores 
médios baixos em relação aos comportamentos escolares e socias, quando comparada com as 
restantes. Nesta perspetiva e, utilizando a análise que este instrumento permite fazer, não é 
justificável a insatisfação do conselho de turma perante o comportamento da turma C, em 
comparação com a caraterização que fazem das outras turmas. 
Quanto aos níveis de Atividade física, caraterização da qualidade de vida e autoestima, 
podemos verificar a existência de disparidades, sendo importante salientar que a turma A 
apresenta uma média mais elevada no parâmetro qualidade de vida (45,09±4,018), 
evidenciando-se igualmente quando analisamos o item autoestima (33,13±3,991). Este 
resultado vai ao encontro da literatura de Ravens-Sieberer e o grupo Europeu KIDSCREEN 
(2005), que salientam que a qualidade de vida relacionada com a saúde pode ser vista como 
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um constructo psicológico que descreve aspetos físicos, psicológicos, mentais, sociais e 
funcionais do bem-estar. 
Analisando a turma C, na espectativa de averiguar a origem das diferenças 
comportamentais verificadas na lecionação da Educação Física e nas restantes disciplinas 
verificamos que, quando nos debruçamos sobre a motivação para a aula da educação física, 
esta turma é a que apresenta um valor médio mais elevado (74,66±6,965) neste instrumento e, 
relacionando este resultado com o obtido na avaliação dos comportamentos disruptivos e 
sociais no meio escolar, onde estes alunos obtiveram os valores mais baixos, constatamos que 
os dados obtidos vão ao encontro do que Roberts (1984) citado por Salguinho (2007) afirma, 
isto é, a participação desportiva das crianças e adolescentes valoriza em grande escala o 
campo de socialização. Por conseguinte, face aos resultados obtidos podemos estar na 
presença de um efeito em espiral, ou seja, os valores mais elevados que estes alunos 
demonstram na categoria prazer em relação à educação física, podem ser um motivo para que 
estes apresentem níveis de comportamento mais aceitáveis em contexto de aula de Educação 
Física e possivelmente, se aproveitarmos esta predisposição por parte dos alunos ainda 
obteremos melhores resultados em relação aos comportamentos disruptivos e sociais em meio 
escolar. 
Para consubstanciar o comportamento favorável que os alunos da turma C 
demonstram em relação à EF, temos os valores obtidos na correlação entre as variáveis 
comportamentos passivos/positivos e a dimensão “Pressão/Tensão” quanto à motivação para 
as aulas de Educação Física, isto é, com p=0,042˂0,05, podemos admitir H1, afirmando que 
existe correlação entre as variáveis, esta segundo Cohen é entendida como uma grande 
correlação, com r=0,531, uma vez que se encontra entre 0,50 e 1. Assim, estas relacionam-se 
de forma diretamente proporcional, ou seja, quanto mais pressão/tensão existe nas aulas de 
educação física, mais comportamentos passivos/positivos persistem. Portanto, podemos 
afirmar que nesta turma, a pressão/tensão com origem nas aulas de educação física promove a 
manutenção de comportamentos positivos por parte dos alunos, estando em consonância com 
o que afirma Brito (1994), que a motivação é o conjunto de fatores dinâmicos que determinam 
o comportamento de cada indivíduo, neste caso esta promove os comportamentos positivos da 
turma. 
Esta é uma das justificações que encontramos para o comportamento menos assertivo 
dos alunos nas restantes aulas, pois a pressão/tensão das aulas de educação física provém 
sobretudo das tarefas desafiantes colocadas pelo docente, que os alunos com a sua exercitação 
constante conseguem ultrapassar. Enquanto nas outras disciplinas esta pressão/tensão deriva 
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de fatores como a obrigação de se manterem sentados, em silêncio e em constante 
concentração para conseguirem efetuar as aprendizagens que contribuirão para uma 
classificação positiva. Este facto vai a encontro das diversas investigações, quer transversais 
quer longitudinais, que têm salientado que as perceções positivas dos alunos acerca do clima 
psicossociológico da escola, ou em particular da sala de aula, aparecem associadas com 
menores problemas comportamentais e emocionais (Roeser & Eccles, 1998). 
Quando efetuada uma comparação de médias das dimensões, tendo em conta as 
turmas e a faixa etária dos alunos, foi observável que somente foram encontradas diferenças 
estatísticas na turma C. Deste modo, obtiveram-se resultados estatisticamente significativos 
na dimensão “Agressão às autoridades escolares”, P-value=0,050≤0,05, não se assumindo 
homogeneidade de variâncias perante o teste de Levene (sig=0,000˂0,05). A partir das médias 
obtidas podemos concluir que os alunos da faixa etária 13 ou mais anos (5,66±0,866), tem 
mais atitudes agressivas em relação às autoridades escolares, do que os alunos com 12 anos 
(5,00±0,000). 
Na mesma turma, alcançaram-se resultados estatisticamente significativos na 
dimensão comportamentos passivos/positivos, P-value=0,034≤0,05, assumindo-se 
homogeneidade de variâncias perante o teste de Levene (sig=0,768˃0,05). A partir das médias 
obtidas podemos concluir que os alunos com 12 anos (-9,50±4,037), têm mais atitudes e 
comportamentos socias passivos/positivos no meio escolar, do que os alunos pertencentes à 
faixa etária de 13 ou mais anos (-14,33±3,774). 
Com a obtenção dos resultados apresentados, podemos concluir que a presença de 
comportamentos disruptivos na turma C, mais especificamente quanto à agressão às 
autoridades escolares, está relacionada com o facto de esta ser constituída por 15 alunos, em 
que 9 pertencem à faixa etária 13 ou mais anos, sendo que estes já ficaram retidos em pelo 
menos um ano de escolaridade. Esta é mais uma razão para a referida turma ser mencionada 
pelo CT como sendo detentora de comportamentos inadequados, uma vez que é constituída na 
sua maioria por alunos de uma faixa etária superior à esperada no 7º ano de escolaridade e 
possuidores de pelo menos uma retenção no seu historial de escolarização.  
Esta conclusão permite-nos afirmar que os alunos com vivências sucessivas de 
retenção revelam comportamentos mais negativos em relação ao professor, como também 
demonstram um maior desinteresse pelas atividades escolares. Estando de acordo com a 
investigação de Fonseca, Taborda Simões e Formosinho (2000), onde concluíram que os 
alunos repetentes, de uma forma geral, exibem índices mais elevados de comportamentos 
disruptivos, relativamente a um outro grupo de não repetentes.  
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Com a análise aos resultados obtidos na comparação das dimensões do EDEP, tendo 
em conta as turmas e o género, foram observáveis diferenças com significância estatísticas 
exclusivamente na turma C. Assim, foram obtidos resultados estatisticamente significativos 
na dimensão “Agressão aos colegas”, P-value=0,017˂0,05, não se assumindo homogeneidade 
de variâncias perante o teste de Levene (sig=0,006˂0,05). A partir das médias obtidas 
podemos concluir que os rapazes (7,75±2,121) têm mais atitudes agressivas em relação aos 
colegas do que as raparigas (5,42±0,534). Foram também alcançados resultados 
estatisticamente significativos na dimensão “Agressão às autoridades escolares”, P-
value=0,048˂0,05, não se assumindo homogeneidade de variâncias perante o teste de Levene 
(sig=0,000˂0,05). A partir das médias obtidas podemos concluir que os rapazes (5,75±0,886) 
têm mais atitudes agressivas em relação às autoridades escolares do que as raparigas 
(5,00±0,000). 
Analisando os resultados, é possível concluir que na turma C a disrupção escolar 
existente provém essencialmente dos alunos do género masculino, pois estes obtiveram 
valores médios superiores nas dimensões agressão aos colegas e agressão às autoridades 
escolares, apresentando níveis de agressividade mais elevados comparando com o género 
feminino. Este facto é comprovado na literatura por Seixas (2006), onde este afirma que o 
género masculino manifesta com mais frequência comportamentos de agressão física e verbal. 
Portanto, como os alunos com taxa de retenção, na maioria são rapazes, leva-nos a 
concluir que são estes que, eventualmente fazem tender negativamente o comportamento em 
contexto de sala de aula. Embora não se possa estabelecer uma relação direta entre o 
insucesso escolar e qualquer tipo de comportamento desviante, é aceitável que ele se constitua 
como um importante fator de risco quer para a indisciplina na sua perspetiva mais simples, 
quer para atitudes e comportamentos de maior gravidade. 
Como os alunos em questão demonstram invariavelmente um gosto acentuado pela 
disciplina de educação física, os seus comportamentos são muitas vezes incólumes em 
situação de aula. 
Face ao exposto, percebe-se que o comportamento muitas vezes errático da turma C, 
em contextos de sala de aula, tem respaldo nos valores verificados nos instrumentos 
aplicados, justificando-se desta forma a caraterização apresentada, em sede de CT, pelos 




Com os resultados obtidos foi possível perceber as diferenças existentes entre as cinco 
turmas de 7º ano e as razões da caracterização da turma C, como uma turma de 
comportamentos inapropriados em todas as disciplinas, exceto na Educação Física.  
Foi entendível que mediante os resultados obtidos é possível confirmar uma das 
hipóteses de estudo inicialmente formulados, a hipótese H1: Verificam-se diferenças 
estatisticamente significativas em função da turma C do 7º ano, comparativamente com as 
restantes turmas da EBSJF, em função das dimensões em estudo. 
As diferenças alcançadas com este estudo foram essencialmente ao nível 
comportamental, sendo que a nossa turma, na perspetiva da disrupção escolar e 
comportamentos socias é bastante mais positiva do que as outras, visto que apresenta valores 
médios baixos. Em relação ao grau de motivação para a prática de Educação Física, mais 
especificamente na dimensão prazer/interesse, os nossos alunos apresentam níveis de 
motivação superiores comparativamente aos demais alunos do mesmo grau de escolaridade. 
Quanto às razões que levam o CT a eleger esta turma como a qua apresenta 
comportamentos mais incorretos em contexto de sala de aula, concluímos que: a primeira 
razão se baseia na pressão/tensão das aulas, pois a pressão/tensão das aulas de educação física 
provém sobretudo das tarefas desafiantes colocadas pelo docente, que os alunos com a sua 
exercitação constante conseguem ultrapassar, enquanto nas outras disciplinas essa 
pressão/tensão deriva de fatores como a obrigação de se manterem sentados, em silêncio e em 
contante concentração para conseguirem efetuar as aprendizagens com sucesso; a segunda 
explicação está relacionada com o facto de a turma C ser constituída na sua maioria por 
alunos de uma faixa etária superior à esperada no 7º ano de escolaridade e possuidores de pelo 
menos uma retenção no seu historial de escolarização e, como a maioria destes, são rapazes, 
leva-nos a concluir que são estes que provocam a taxa elevada de maus comportamentos nas 
aulas, uma vez que apresentam níveis de agressividade mais elevados comparando com o 
género feminino e os elementos mais novos. 
Contudo, na aula de Educação Física os comportamentos são adequados, pois esta 
turma é a que apresenta índices de motivação mais elevados, mais especificamente no que 
concerne ao prazer/interesse e à competência nas aulas. Como no grupo de alunos referidos 
anteriormente, no global, todos gostam de educação física, na lecionação desta disciplina, não 
se verificam comportamentos de desvio.  
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A construção e realização deste estudo permitiu-nos compreender as diferenças 
comportamentais da turma em função da Educação Física e das restantes disciplinas, tendo 
em conta todas as dimensões em estudo e em função de todos os alunos que compõem as 
restantes turmas do sétimo ano. 
Perante os resultados, conseguimos perceber que quando os alunos percecionam um 
ambiente de sala de aula de forma mais positiva consequentemente apresentam 
comportamentos menos disruptivos.  
 
9. Limitações e Recomendações 
Como principais limitações deste estudo aponto o facto do número de questionários a 
preencher por participante ser elevado, apesar de não os ter aplicado no mesmo dia. 
Considerando a apresentação e discussão dos resultados e as conclusões do presente 
estudo, torna-se importante apresentar algumas sugestões para futuras investigações no 
âmbito da temática em análise: 
 Realizar o mesmo estudo com uma amostra superior e abrangendo outros anos de 
escolaridade; 
 Efetuar dois momentos de aplicação dos questionários, com uma intervenção de 
atividade física de forma a perceber se esta influencia diretamente os comportamentos 
dos alunos no meio escolar; 
 Efetuar a comparação dos resultados com outros grupos de análise: ano de 




Capítulo V - Considerações Finais 
 
 
Finalizado o Estágio Pedagógico consideramos que foi uma experiência desafiante e 
enriquecedora, à qual conseguimos dar respostas bastantes positivas, alcançando os objetivos 
inicialmente delineados. Com o término desta etapa, fica o sentimento de que foram 
adquiridos muitos conhecimentos nos diversos domínios da função docente e foram 
progressivamente eliminadas as fragilidades, através da dedicação para o cumprimento de 
todas as tarefas e metas propostas inicialmente. 
Ao longo deste processo esteve presente a capacidade de esboçar um perfil próprio 
enquanto docente, usufruindo dos valores e caraterísticas pessoais, mantendo uma postura 
adequada à prática pedagógica, mas sempre disponível para aprender e melhorar a mesma. 
Para tal, foram utilizados os erros cometidos e realizadas reflexões construtivas junto 
dos colegas e orientadores de forma a conseguir crescer enquanto profissional de ensino e 
enquanto pessoa. Contudo, permanece a consciência de que futuramente há muitas 
aprendizagens a realizar, tanto com a experiência que espero adquirir como com a frequência 
em formações específicas. 
O ano de Estágio Pedagógico é considerado como sendo uma etapa de vivências reais 
no contexto de ensino, uma vez que é adotado o papel de professor, tendo contato com todas 
as tarefas que lhes estão inerentes. 
Analisando todo o percurso, fica o sentimento de desempenho correto da função de 
professora estagiária, contribuindo para o desenvolvimento e aprendizagem da turma 
acompanhada, demonstrando uma evolução bastante positiva ao longo de todo o Estágio 
Pedagógico, uma vez que as dificuldades que advieram foram colmatadas e enfrentadas como 
aprendizagens. 
Em suma, persiste a vontade de continuar a aprender e evoluir, visto que a formação 
de professores é contínua e infindável, dando sempre o melhor ao ensino influenciando 
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Anexo A – Ficha de caracterização da Individual 
D.1.3. 
FICHA INDIVIDUAL - DOSSIER DA DIREÇÃO DE TURMA – ANO LETIVO 20__/20__ 
1. IDENTIFICAÇÃO 
Nome: _________________________________________________________ 
N.º: ____     Ano: ____º    Turma: ____      Data Nascimento: ____/____/_____ 
Morada: ________________________________________________________ 
Freguesia: ___________________   Concelho: _________________________ 
Telefone: _______________________ 
2. ENCARREGADO DE EDUCAÇÃO 
Nome: _________________________________________________________ 
Grau de Parentesco: __________________________________  Idade: _____ 
Profissão: ___________________________________________ 
Morada: _______________________________________ Telefone: ________ 
Local de trabalho: _______________________________  Telefone: ________ 
3. AGREGADO FAMILIAR 
Nome Grau de parentesco Idade Profissão 
    
    
    
    
    
4. SAÚDE 
Dificuldades visuais:                           Doenças crónicas:       
Dificuldade auditivas:                          Alergia:                        
Dificuldades motoras:                         Outra:   qual: __________________ 





Direção-Geral dos Estabelecimentos 
Escolares 




AGRUPAMENTO DE ESCOLAS DE MIRANDA DO CORVO 
 
ANO LETIVO 2014/2015 
 






5. VIDA ESCOLAR 
Já teve retenções no percurso escolar?        Sim:              Não:  
Anos Escolares 1º 2º 3º 4º 5º 6º 7º 8º 9º 10º 11º 12º 
N.º de retenções             
Aulas de Apoio frequentadas:  
Disciplinas preferidas:  
Disciplinas com mais dificuldades:  
 
Meio de transporte usado para vir para a escola: 
Comboio Autocarro A pé Automóvel Outro. Qual? 
     
Distância de casa à escola:  Tempo gasto:  
 
 Sim Não 
Gostas de Estudar?   
Estudas todos os dias?   
Estudas habitualmente em casa?   
Tens alguém que te ajude no estudo?   
Costumas conversar em casa sobre o estudo?   
Costumas frequentar a biblioteca?   
 
6. TEMPOS LIVRES 
Em que costumas ocupar os tempos livres? ___________________________ 
_______________________________________________________________ 
Fazes parte de algum clube ou coletividade? Qual? ____________________ 
7. O FUTURO 
Gostarias de continuar a estudar nesta escola?        Sim:     Não:  
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AGRUPAMENTO DE ESCOLAS DE MIRANDA DO CORVO 
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Idade Masc. Fem. Total 
9    
10    
11    
12 3 6 9 
13 7 1 8 
14 1 0 1 
15    
16    
17    
18    
19    
20    
> 20    




Concelho Miranda do Corvo Lousã Penela 
N.º de alunos 14 4 1 
 
Morada N.º de alunos 







Vila Nova 1 
 
 
2. ENCARREGADO DE EDUCAÇÃO 
 
Grau de Parentesco Mãe Pai Tio Doutora ADFP 





Professora Informática Desempregada Doméstica Lavandaria 
Operária 
Fabril 
N.º de alunos 1 2 1 2 3 1 1 
Profissão Cabeleireira       
N.º de alunos 1       
 
3. AGREGADO FAMILIAR 
 
 
Idade Pais Mães 
25-30  1 
31-35 1 1 
36-40 5 4 
41-50 5 8 
51-55   
56-60   
> 60   
 
N.º de Irmão 0 1 2 3 4 > 4 










Pai 0 9 0 0 0 
Mãe 2 11 3 0 0 
Tota
l 
2 20 3 0 0 
 






















5. VIDA ESCOLAR 
 
Anos Escolares 1.º 2.º 3.º 4.º 5.º 6.º 7.º 8.º 9.º 10.º 11.º 
N.º de alunos com retenções 1 2 1   3 5     
 
Aulas de Apoio frequentadas: Matemática Inglês Português  Não tem 
N.º de alunos 5 0 6 13 
 
Disciplinas LP MAT ING HIST FQ EV EF CN ET FRA 
Preferidas           
Com dificuldade          
 
 
Meio de transporte usado para vir para a escola: 
Comboio Autocarro A pé Automóvel Outro. Qual? 
- 4 9 6 - 
 
Distância de casa/escola (Km) < 1 1 a 3 >3 S/Resposta 
N.º de alunos 4 3 3 9 
NOTA: cinco alunos não registaram a distância percorrida casa/escola. 
 
Tempo gasto no percurso (min.) < 5 5 a 10 > 10 
N.º de alunos 2 9 7 
 
 Sim Não S/Resp 
Gostas de Estudar? 9 8 2 
Estudas todos os dias? 5 12 2 
Estudas habitualmente em casa? 16 1 2 
Tens alguém que te ajude no estudo? 12 5 2 
Costumas conversar em casa sobre o estudo? 12 5 2 
Costumas utilizar livros da biblioteca? 13 4 2 
 
6. TEMPOS LIVRES 
 
Ocupação dos 










Natação Brincar Estudar 
N.º de alunos 8 6 4 4 3 3 2 2 2 
 











N.º de alunos 12 2 1 1 1 1 1 
 
7. O FUTURO 
 
Gostariam de continuar a estudar nesta escola Sim Não 













Polícia Advogado Astronauta Gestão 
N.º de 
alunos 





        
N.º de 
alunos 
6         
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Anexo E – Modelo de Plano de Aula 
 
Ano/ Turma/nível: 7ºC Data:  Hora:  Duração:  Tempo útil:  
Espaço:  Aula n.º:  Aula nº  de  da UD:  Período:  
Nº de Alunos: 18 Função Didática:  
Professor: Ana Rita 
Costa 
Estilos de Ensino predominantes:  
Objetivos:  
Recursos Materiais:  
Tempo Tarefa/situação de 
aprendizagem 
Estratégias de organização Objetivos específicos 
Componentes críticas e 
critérios de êxito  Par. 
Parte Inicial 
      
Parte Fundamental 
      
Parte Final 






Justificação das opções tomadas: 
   
 
PLANO DE AULA 
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Anexo F – Grelha de Observação de Aulas 
Ano/ Turma/nível:  Data: Hora: Duração: 
Tempo 
útil: 
Espaço:  Aula n.º:  Aula nº:        / UD: Período:  
Observação nº: Professor: Observador:  
 
Dimensões/Competências da I.P. 













 Descreve corretamente todos os elementos do plano   
Operacionaliza objetivos corretos, com critérios de êxito e 
componentes críticas pertinentes 
  
Prevê tarefas adequadas aos alunos/ n.º de aula   
Prevê organização alunos/materiais   















 Contextualiza a aula. Indica os objetivos e conteúdos   
Explica o tipo de tarefas e organização   
Combina sinais de Atenção, Reunião e Transição   
Usa linguagem clara, audível, adequada e pertinente   






















 Usa linguagem clara, afável, enfática, precisa, audível, adequada e 
pertinente 
 Tarefa 1 Tarefa 2 Tarefa 3 Tarefa 4 Tarefa 5 Tarefa 6 
       
Refere component. Críticas mais importantes        
Faz boa demonstração (modelo/colocação)        
Usa o questionamento como método ensino        


















 Faz aquecimento específico, ativo e motivante    
Mantém o fluxo de aula         
Rentabiliza organização material/espaço        
Distribui/organiza alunos e o material com eficácia        























Usa sinais com coerência/eficácia        
Controla segurança dos alunos        
Usa a sobreposição        
Posiciona-se corretamente        
Circula de forma ativa e imprevisível        















. Fornece boa taxa de FB        
Diversifica o FB positivo        
Assegura qualidade/pertinência do FB        








. Relembra objetivos e faz balanço das aprendizagens    
Faz extensão à próxima aula e motiva os alunos   
Usa linguagem clara, audível, adequada e pertinente   






  Cumprimenta e usa o nome dos alunos   
Revela disponibilidade para os alunos   
GRELHA DE OBSERVAÇÃO 
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Auxilia os alunos no insucesso, elogia-os e incentiva-os    
Usa tom de voz agradável e afável   
Revela entusiasmo pelo ensino   










Cria regras de aula e torna-as claras 
  
Relembra e faz cumprir regras definidas   
Reforça positivamente o cumprimento regras   
Ignora comportamento inapropriado ligeiro   
Dissuade comportamento inapropriado   




















Tarefas adequadas ao nível de aprendizagem dos alunos   
Tarefas pertinentes de acordo com objetivos   
Progressão lógica das aprendizagens   


















 Aula de acordo com o planeado   
Adaptação ajustada a novas situações   
Consecução dos objetivos   





















































Anexo H – Grelha de Avaliação Formativa (Exemplo)  
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Anexo J – Gráfico Balanço das Unidades Didáticas (Exemplo) 
 
Gráfico de Balanço de Unidade Didática 
 
 
Gráfico 1: Av. Dianóstica - Av. Sumativa 
 
Ao analisar o gráfico podem-se tirar algumas conclusões relativas à avaliação inicial, 
ao processo de ensino-aprendizagem e à avaliação final dos alunos. 
Assim, pode-se observar que de uma forma geral, comparando os resultados obtidos 
nas duas avaliações, verificamos que os resultados foram bastante positivos e a melhoria foi 
significativa em praticamente todos os alunos. 
Na minha opinião esta melhoria esta relacionada com o fato dos conteúdos abordados 
serem muito semelhantes aos do nível introdutório, visto que era esse o nível em que se 
encontravam os alunos. 
Neste gráfico conseguimos ainda observar outro aspeto, a diferença de avaliações em 
relação a cada aluno, estando estes por ordem numérica, dá origem a uma linha sinuosa, que 
se mantém bastante idêntica da avaliação inicial para a final. Portanto, posso concluir que a 












1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 12 13 14 15 17 18 19 20
Av. Diagnóstica - Av. Sumativa 
Av. Diagnóstica Av. Sumativa
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Anexo N – Escala de disrupção escolar professada pelos Alunos 
(EDEP) 
Escala de Disrupção Escolar Professada pelos Alunos (EDEP) 
(Veiga, 1998) 
As respostas que se seguem são para te ajudar a descrever a ti próprio. Dá as tuas respostas como 
se estivesses a falar de ti próprio. As tuas respostas não serão comunicadas a ninguém. 
INSTRUÇÕES: As respostas são do tipo: 
 
Completamente em desacordo …………………………….... 1 
Bastante em desacordo ……………………………….……….... 2 
Mais em desacordo do que de acordo …………..…………. 3 
Mais de acordo que em desacordo ………………………….. 4 
Bastante de acordo ……………………………………………..…..5 
Completamnete de acordo ……………………………………... 6 
Lê atentamente cada afirmação. Depois marca uma (X) na quadrícula que está mais de acordo 
contigo. Só podes por uma (X) para cada afirmação. 
Afirmações 
Respostas 
1 2 3 4 5 6 
1. Destruo ou estrago intencionalmente o material da escola.       
2. Agrido fisicamente os meus colegas.       
3. Sou obediente aos professores.       
4. Falo sem autorização, perturbando as aulas.       
5.Agrido fisicamente os professores.       
6. Digo palavrões na aula.       
7. Venho bêbado (a) ou drogado (a) para a escola.       
8. Saiu do lugar, faço barulho e outros distúrbios, perturbando a aula.       
9. Esqueço-me de trazer o material para as aulas.       
10. Roubo coisas na escola.       
11. Agrido verbalmente os professores.       
12. Sou pontual a chegar às aulas.       
13. Falto às aulas por desinteresse.       
14. Estou distraído (a) nas aulas.       
15. Agrido verbalmente os colegas.       
16. Ameaço as pessoas da escola.       
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Anexo P – Tabela de Pontuação de respostas CABS 
 
Itens A B C D E 
1 -2 +2 0 -1 +1 
2 -1 +1 -2 +2 0 
3 +2 0 -2 +1 -1 
4 +1 -2 +2 0 -1 
5 0 -1 +1 -2 +2 
6 -2 +2 0 -1 +1 
7 -1 +1 -2 +2 0 
8 +2 0 -1 +1 -2 
9 +1 -2 +2 0 -1 
10 0 -1 +1 -2 +2 
11 -2 +2 0 -1 +1 
12 +2 0 -1 +1 -2 
13 +1 -2 +2 0 -1 
14 +1 -2 +2 0 -1 
15 0 -1 +1 -2 +2 
16 -2 +2 0 -1 +1 
17 -1 +1 -2 +2 0 
18 +2 0 -1 +1 -2 
19 +1 -2 +2 0 -1 
20 0 -1 +1 -2 +2 
21 -2 +2 0 -1 +1 
22 -1 +1 -2 +2 0 
23 +2 0 -1 +1 -2 
24 +1 -2 +2 0 -1 
25 -2 +2 0 -1 +1 
26 -2 +1 -1 +2 0 
27 0 -1 +1 -2 +2 
Nota: -2 = resposta muito passiva; -1= reposta passiva; 0 = resposta assertiva 












Anexo Q – International Physical Activity Questionnaire (IPAQ) 
IPAQ 
Estamos interessados em conhecer os diferentes tipos de Atividade física, que as pessoas fazem no seu 
quotidiano. Este questionário faz parte de um estudo alargado realizado em vários países. As tuas respostas 
vão-nos ajudar a conhecer o nosso nível de Atividade física, quando comparado com o de pessoas de outros 
países. 
As questões lhe vou colocar, referem-se à semana imediatamente anterior, considerando o tempo em que 
estiveste fisicamente ativo/a. Por favor, responde a todas as questões, mesmo que não te consideres uma 
pessoa fisicamente ativa. Vou colocar-te questões sobre as atividades desenvolvidas na tua atividade escolar e 
nas tuas deslocações, sobre as atividades referentes aos trabalhos domésticos e às atividades que realizas-te 
no teu tempo livre para recreação ou prática de exercício físico / desporto. 
 
Obrigado pela tua participação 
 
Ao responderes às seguintes questões considera o seguinte: 
Atividades físicas vigorosas referem-se a atividades que requerem um esforço físico intenso que fazem ficar 
com a respiração ofegante. 
Atividades físicas moderadas referem-se a atividades que requerem esforço físico moderado e tornam a 
respiração um pouco mais forte que o normal. 
Ao responderes às questões considera apenas as atividades físicas que realizas-te durante pelo menos 10 
minutos seguidos. 
10. 1) HÁBITOS DE ACTIVIDADE FÍSICA 
 
11. A) ACTIVIDADE FÍSICA VIGOROSA 
Em primeiro lugar pensa nas atividades físicas vigorosas que fizeste na semana que passou. As atividades 
vigorosas são as que implicam um esforço físico intenso e que provocam uma respiração ofegante. Nelas estão 
incluídas o levantamento de objetos pesados, cavar, ginástica aeróbica e step, andar de bicicleta a uma 
velocidade acelerada, correr, nadar, jogar futebol, basquetebol, etc. Deves pensar apenas nas atividades físicas 
que fizeste no mínimo durante 10 minutos seguidos. 
 
P.1) Durante a última semana, em quantos dias fizeste atividades físicas vigorosas? Por favor responde de 
“nenhum” a “7” 
 
 ‘__________’ dias (10)  
 
se nenhum regista 8  B) ACTIVIDADE FÍSICA MODERADA  
se não sabes ou não respondes regista 9 
 
P.2a) Quanto tempo, no total, despendes-te num desses dias a realizar Atividade física vigorosa?  
 
 ‘___’___’ horas ‘___’___’ minutos por dia  
 (11)(12) (13)(14) 
 
se não sabes ou não respondes regista 99 / 99 
SE NÃO SABES / NÃO RESPONDES, PROSSEGUE COM P.2b) 
CASO CONTRÁRIO PASSA PARA B) ATIVIDADE FÍSICA MODERADA 
 
P.2b) Quanto tempo, no total, despendes-te nessa semana a fazer Atividade física vigorosa?  
 
 ‘___’___’ horas ‘___’___’ minutos por semana  
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 (15)(16) (17)(18) 
se não sabes ou não respondes regista 99 / 99 
12. B) ACTIVIDADE FÍSICA MODERADA 
Pensa agora nas atividades que fizeste na semana que passou e que exigiram esforço físico moderado. A 
Atividade física moderada faz com que a tua respiração fique um pouco mais forte que o normal, podendo 
incluir o transporte de objetos leves, andar de bicicleta a uma velocidade normal, atividades domésticas (ex: 
esfregar, aspirar), cuidar do jardim, fazer trabalhos de carpintaria, caçar, jogar ténis de mesa, etc. Não incluas 
neste grupo o simples andar/caminhar. Deves pensar apenas nas atividades físicas que fizeste no mínimo 
durante 10 minutos seguidos. 
P.3) Durante a última semana, quantos dias fizeste Atividade física moderada? Por favor responde de 
“nenhum” a “7” 
 
 ‘___’ dias (19)  
 
se nenhum regista 8  C) MARCHA DIÁRIA 
se não sabes ou não respondes regista 9 
 
P.4a) Quanto tempo, no total, despendes-te num desses dias, a realizar Atividade física moderada?  
 
 ‘___’___’ horas ‘___’___’ minutos por dia  
 (20)(21) (22)(23) 
 
se não sabes ou não respondes regista 99 / 99 
SE NÃO SABES / NÃO RESPONDES, PROSSEGUE COM P.4b) 
CASO CONTRÁRIO PASSA PARA C) MARCHA DIÁRIA 
 
P.4b) Quanto tempo, no total, despendes-te nessa semana a fazer Atividade física moderada?  
 
 ‘___’___’ horas ‘___’___’ minutos por semana  
 (24)(25) (26)(27) 
 
se não sabes ou não respondes regista 99 / 99 
13.  
14. C) MARCHA DIÁRIA 
Pensa agora no tempo que despendes-te, durante a semana que passou, a andar/caminhar. Inclui as 
deslocações na escola e em casa, as caminhadas para te deslocares de um lado para o outro e qualquer outra 
caminhada que tenhas feito somente para recreação, desporto ou lazer. Deves pensar apenas nas caminhadas 
que fizeste no mínimo durante 10 minutos seguidos. 
 
P.5) Durante a última semana, quantos dias andaste pelo menos dez minutos seguidos? Por favor responde de 
“nenhum” a “7” 
 
 ‘___’ dias (28)  
 
se não sabes ou não respondes regista 9 
 
P.6a) Quanto tempo no total, despendes-te num desses dias, a andar/caminhar?  
 
 ‘___’___’ horas ‘___’___’ minutos por dia  
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 (29)(30) (31)(32) 
 
se não sabes ou não respondes regista 99 / 99 
SE NÃO SABE / NÃO RESPONDE, PROSSIGA COM P.6b) 




P.6b) Quanto tempo, no total, despendes-te nessa semana a andar/caminhar? 
 
 ‘___’___’ horas ‘___’___’ minutos por semana  
 (33)(34) (35)(36) 
 
 
se não sabes ou não respondes regista 99 / 99 
15.  
16. D) INACTIVIDADE FÍSICA 
 
Estas questões estão relacionadas com o tempo que passaste sentado/a na escola, em casa, numa sala de aula 
ou durante os tempos livres. Deves incluir o tempo que passaste sentado/a à secretária, em visitas de amigos, a 
ler, ou a ver televisão (sentado/a ou deitado/a). 
 
 
P.7) Durante a última semana (segunda a sexta-feira), quanto tempo no total, estiveste sentado(a) durante um 
dia?  
 
 ‘___’___’ horas ‘___’___’ minutos por dia  
 (37)(38) (39)(40) 
 
se não sabes ou não respondes regista 99 / 99 
SE NÃO SABE / NÃO RESPONDE, PROSSIGA COM P.8) 
CASO CONTRÁRIO PASSE PARA P.9) 
 
P.8) Quanto tempo, no total, estiveste sentado(a) durante a última quarta-feira?  
 
 ‘___’___’ horas ‘___’___’ minutos  
 (41)(42) (43)(44) 
 
 
se não sabes ou não respondes regista 99 / 99 
 
P.9) Durante o último fim-de-semana (Sábado e Domingo), quanto tempo, no total, estiveste sentado(a) 
durante um dia? 
 
 ‘___’___’ horas ‘___’___’ minutos por dia  
 (45)(46) (47)(48) 
se não sabes ou não respondes regista 99 / 99 
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Anexo S – Inventário de Motivação Intrínseca (IMIp) 
IMIp Tradução e adaptação efetuada por António Manuel Fonseca (Faculdade de Ciências do Desporto e 
Educação Física da Universidade do Porto, em 1999, do Intrinsic Motivation Inventory (IMI), elaborado por 
McAuley et al. (1989). 
 
As afirmações que se seguem permitem que expresses a intensidade da tua motivação relativamente 
à prática da Educação Física. Não há respostas certas ou erradas, uma vez que as pessoas são 
diferentes umas das outras. Para preencher este questionário basta assinalares com um círculo o 
nível de concordância ou discordância face a cada uma das afirmações. 
                                                                                                                                          Discordo                                                 Concordo 
                                                                                                                                     Completamente                              Completamente 
1) Gosto bastante de Educação Física..................................................... 1 2 3 4 5 
2) Despendo muito esforço na Educação Física...................................... 1 2 3 4 5 
3) Penso que sou bastante bom na Educação Física................................ 1 2 3 4 5 
4) Sinto-me tenso enquanto faço Educação Física.................................. 1 2 3 4 5 
5) A Educação Física é divertida............................................................. 1 2 3 4 5 
6) É importante para mim fazer bem a aula de Educação Física............ 1 2 3 4 5 
7) Estou satisfeito com o meu rendimento na Educação Física.............. 1 2 3 4 5 
8) Sinto-me ansioso enquanto faço Educação Física............................. 1 2 3 4 5 
9) Descreveria a Educação Física como muito interessante................... 1 2 3 4 5 
10) Empenho-me bastante na Educação Física...................................... 1 2 3 4 5 
11) Sou bastante bom na Educação Física.............................................. 1 2 3 4 5 
12) Sinto-me descontraído enquanto faço Educação Física.................... 1 2 3 4 5 
13) Enquanto faço Educação Física penso em como gosto de a fazer.... 1 2 3 4 5 
14) A Educação Física não desperta a minha atenção............................. 1 2 3 4 5 
15) Não consigo fazer Educação Física muito bem................................ 1 2 3 4 5 
16) Sinto-me pressionado enquanto faço Educação Física..................... 1 2 3 4 5 
17) Não me esforço muito na Educação Física....................................... 1 2 3 4 5 




Anexo T – Rosenberg Self-Esteem Scale (RSES) 
RSES Adaptação efetuada por José Pedro Leitão Ferreira (2001), Faculdade de Ciências do Desporto e Educação Física da 
Universidade de Coimbra, a partir da Rosenberg Self-Esteem Scale elaborada por Morris Rosenberg (1965). 
 





 Concordo  Discordo      Discordo 
Completamente 
 
1. No geral, estou satisfeito(a) comigo mesmo(a).        
        
        
2. Por vezes penso que não sou nada bom (a).        
        
        
3. Sinto que tenho um bom número de qualidades.        
        
        
4. Estou apto(a) para fazer coisas tão bem como a         
     maioria das pessoas.        
        
        
5. Sinto que não tenho muito de que me orgulhar.        
        
        
6. Sinto-me por vezes inútil.        
        
        
7. Sinto que sou uma pessoa de valor, pelo menos         
     num plano de igualdade com os outros        
        
8. Gostava de ter mais respeito por mim mesmo(a).        
        
        
9. Em termos gerais estou inclinado(a) a sentir que sou         
    um(a) falhado(a).        
        
10. Eu tomo uma atitude positiva perante mim         
       mesmo(a)        
 
 
 
v.s.f.f. 
 
 
 
 
